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HISTORIQUE DU COLLOQUE

Tout commenca a I'été 2000, au cours d’'une renedats de la manifestation CIFA

a Lille. A I'issue d’un atelier consacré a la péoigig, nous avons ressenti le besoin
d'organiser des échanges et des partages entreertsgnants-chercheurs de
différentes disciplines afin de croiser réflexi@tsnaniéres de faire...

Il nous semblait impératif de créer une occasionurppermettre a tous les

professionnels de I'enseignement supérieur impfiqiens la pédagogie et désireux
de faire progresser leurs pratiques de se rencordee réfléchir ensemble et de
débattre. Ainsi naquit I'idée du colloque !

Un comité de programme, rassemblant experts, pasicet chercheurs en
éducation, a été constitué pour le premier colloguieallait se tenir a Brest en juin
2001 sous le titre « La pédagogie par projets lanseignement supérieur : enjeux
et perspectives ». Ce premier colloque, a TELECONet&ne, permit des
rencontres réellement stimulantes entre interlacataele différentes provenances
(industriels, enseignants-chercheurs des discplitechniques et en sciences
humaines, professeurs de classes préparatoirdgrisy etc.).

Les débats fructueux et les questionnaires d’'étialuaemis par les 140 participants
nous encouragérent a programmer la rencontre de&éraaiéguliere, sous une forme
comparable : un grand colloque sur deux ou traissjoavec une conférence phare
d'un grand nom de la recherche en éducation, unéé@nce d'une personnalité
apportant son regard extérieur et, entre deux, ispoditif (ateliers, exposés ou
posters) permettant aux participants d'échangelesus pratiques de formation.

En 2003, le colloque désormais baptisé « Questidas pédagogies dans
'enseignement supérieur » se tenait a 'ENSIETAyjdurs a Brest. Les 160
participants venus d’Afrique, du Québec, de Belgig de toutes les régions de
France se rassemblaient autour de leurs « réflexjpojets et pratiques ». Devant le
succes de la manifestation et dans un souci d'tunegrle comité de programme
décidait que le colloque pouvait a présent quitar port d’attache et voguer vers

d’autres horizons.

En 2005, le colloque se tenait a I'Ecole Centradeldle (la ou il avait germé
guelgues années plus tot !). Avec la réussite tte édition, la formule du colloque
s'affirmait et se précisait. Pour assurer sa pérente comité d'orientation a
ressenti le besoin de rédiger une charte fixantplascipes de son organisation.
Bisannuel, ce colloque international francophond¢iesg désormais en alternance a
Brest et dans une autre ville. Il s’appuie sur omité d’orientation (garant de la
charte et des orientations stratégiques), un coditéganisation dans linstitution
d’accueil, et sur un comité de sélection des prtipos. Centré sur les contributions
des participants, il fait I'objet d’une publicatimous forme d’actes, distribués au
début de la manifestation, et qui au fil des édgi@ssurent la continuité de la
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recherche en pédagogie menée en son sein. Afin atanty une bonne
complémentarité entneraticiensetchercheurs- ce qui constitue I'une des richesses
et originalité du colloque — un équilibre est ragpeentre les publications orientées
vers la réflexion et les publications orientées\es échanges de pratiques.

En 2007 le collogue se tenait exceptionnellemerilem hiver a Louvain-la Neuve,
chez des pionniers & qui les pédagogies activesldaupérieur doivent beaucoup !
Cette édition, qui a rassemblé un record de 29ficjmants, a mis I'accent sur les
pédagogies actives, non seulement en tant que tloemteal du colloque, mais
également pour ce qui est de son organisation.t @iesi qu'elle a été précédée
d'un «pré-colloque » d'un jour et demi pendantuleqles participants qui le
souhaitaient ont pu s'initier aux pédagogies astigr vivant une expérience réelle
d’apprentissage par problémes. En outre, les jaatits furent davantage impliqués
dans les débats, dans la mesure ou chaque sessitininéroduite par un
« discutant », dont le rble consistait a faire oess les éléments saillants des
contributions présentées par les auteurs et arl@setiscussions en veillant a faire
s’exprimer tant les auteurs que le public. Il y dahc globalement moins de temps
consacré aux exposés a proprement parler et pltsnges aux interactions, donc a
la participation active de chacun. Ce format desises plus interactif, plus
professionnel, davantage dans l'esprit du collocgera conservé pour |'édition
suivante. On ne revient pas des pédagogies adtisaslises vides ! Par allleurs, le
comité de programme a veillé a ce que les contobstde type compte-rendu de
pratiques soient bien accompagnées d’un regardsaunrdinent critique pour qu'il
soit possible d’en tirer des lecons d'intérét gahér

C'est donc avec maturité que le colloque revientarcail brestois pour s&™
édition, organisée en partenariat par plusieurstutions d’enseignement supérieur
de la ville. Cette ¥ édition risque un théme plus réflexif Easeigner, étudier
dans le supérieur : pratiques pédagogiques et ifigml éducatives.» Espérons
également gu’une marche de plus dans le professlisme aura été franchie avec
l'utilisation d'une plate-forme d’organisation derdérences a distance. Souple et
facile d'utilisation, cette plate-forme permet dpsocédures de sélection plus
transparentes pour les propositions de communitatet un travail collaboratif
élargi en amont du colloque de plus en plus indisgble.

Depuis 2001, le colloque a permis la présentatida publication de prés de quatre
cents contributions. Il a accueilli respectivemiexst conférences de Albert Jacquart,
Jean-Pierre Boutinet, Jean-Marie Barbier, MichdbrEa Rony Brauman, Philippe
Perrenoud, , Luc de Brabandere. Il est devenueunitinportant de la recherche et du
développement en matiére de pédagogies dans kgmseent supérieur.

Bon colloque 2008 !
André Thépaut et Denis Lemaitre



BIENVENUE A BREST

Aprés deux escales, respectivement a Lille en 20G6Louvain-la-Neuve en 2007,
la cinquiéme édition du colloque « Questions deagédie dans I'enseignement
supérieur » revient a Brest, son port d’attaches’étaient tenues la premiére édition
en 2001 et la deuxiéme en 2003.

Fondées pour la plupart il y a moins de quaranse les différentes composantes du
pble brestois d’enseignement supérieur se sontodoslj inscrites dans une
ambitieuse démarche de développement pédagogiqonenwco L'illustrent par
exemple, depuis plusieurs années déja, I'explaraties possibilités nouvelles
offertes par des dispositifs curriculaires innogariels que l'apprentissage par
problemes en formation des sciences de la sant@&amprentissage par projets en
formation des sciences de lingénieur ou encoravéntaire prometteur des
potentialités des nouvelles technologies de I'imfation et de la communication lors
d’'assises fondatrices de I'Université numériqueBietagne, en juillet 2000. En
témoigne également la conviction institutionnellerté qu’une valeur ajoutée
déterminante pouvait étre retirée d'une formati@s @énseignants en pédagogie
universitaire, conduisant a la création en I'an®@@ I'unité de recherche-action en
formation de formateurs (URAFF), structure transabx fédérant plusieurs
initiatives parcellaires ou exploratoires qui andiété antérieurement développées.
C’est fortes de cette culture que les forces verepédagogie du campus brestois
d’enseignement supérieur, issues notamment de |[EEEELECOM Bretagne, de
'Ecole Nationale Supérieure des Ingénieurs desléiet Techniques d’Armement,
de I'Ecole Navale et de I'Université de Bretagne iQentale, vous accueillent a
Brest en ce printemps 2008. Au cceur de la cités dmmcadre de la Faculté Victor
Segalen, puis dans celui du centre des congrésuduz) se dérouleront la plupart
des activités du pré-colloque et du colloque. Maiscohérence avec I'ancrage et la
culture maritimes de la ville, nous prendrons égelet le temps de traverser la
prestigieuse rade de Brest et de nous transpoitEca@le navale, en presqu’ile de
Crozon, pour un programme social et culturel palifcement stimulant.

L'ambition initiale des pionniers du colloque esfstée intacte. Plutét que de le
dénouer voire le trancher, cette rencontre viseceatraire a créer les conditions qui
permettent de continuer a tisser les fils du nomrdign, a I'interface complexe des
exigences de la recherche, de la pratique et dertaation dans I'enseignement
supérieur. Vous trouverez donc dans le cadre deolteque les ingrédients qui,

depuis le début, contribuent a l'originalité deteemanifestation : d'un c6té, des
contributions d’enseignants qui s’'inscrivent damsadre d’une pratique réflexive de
leur profession de formateur, et qui souhaitentapprofondir certains aspects
conceptuels pour étre en mesure d'élaborer puigpdigmenter des hypothéses de
solutions face a des problemes qu’ils rencontremtls terrain ; de l'autre, des

synthéses de chercheurs en sciences humainesiaesagui, notamment dans le



VI Questions de pédagogies dans I'enseignement supé rieur

cadre d'une recherche collaborative, tentent dengul a la fois le registre de la
production des savoirs savants en éducation eitaeldéveloppement professionnel
des pratiques enseignantes, afin de contribuer @néddiation entre les deux
communautés de chercheurs et de praticiens, adid®mi&s apprentissages et du
développement personnel des étudiants.

Conscients que nos institutions détiennent d’all@rdesponsabilité d’apporter une
contribution forte a I'évolution cognitive des éiats qui nous font confiance, mais
convaincus qu’elles ne sauraient sans préjudidéaahir de celle qu’elles doivent
également a leur développement affectif, cultusetial et citoyen, les membres du
comité d’'orientation du colloque ont proposé d'expl et d’approfondir lors de
cette édition, avec vous et grace a vous, la pnodti@ue de la congruence entre les
pratigues pédagogiques et les finalités éducatiPesir ce faire, reprenant des
formats d’intervention qui ont fait leur preuve fiudes éditions précédentes ou
testant des formules nouvelles, diverses sessiamgues pour favoriser les
échanges vous seront proposées pendant ces goatse: jséminaires courts de
formation pédagogique au cours du pré-colloqudieaseanimés par des discutants
et café-comptoirs interactifs au cours du colloguajs aussi conférences plénieres
avec de grands témoins.

Il est d'usage de dire qu'un colloque réussi efitiadou chaque participant repart
avec a la fois un nouvel ami, une nouvelle idéanehouveau projet. C'est avec la
perspective de cette triple promesse que nous fonayour chacun d’entre vous le
veeu d'un excellent colloque et que nous vous staaia plus cordiale bienvenue
a Brest.

Le comité d’organisation
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PEDAGOGIE DE L 'ALTERNANCE
EN FORMATION DES ENSEIGNANTS

Analyse d’'un dispositif
basé sur I'articulation entre theorie et pratique

Bernard Wentzel, Patricia Groothuis
Equipe de recherche de la HEP-BEJUNE, Suisse

Résumé

Nous proposons de rendre compte, dans cette catidrib de I'analyse d'un
dispositif mis en place dans le cadre de la foromathitiale des enseignants. Ce
dispositif, basé sur un principe d'alternance emé® deux espaces-temps d'une
formation professionnalisante vise la constructida nouvelles compétences
d’enseignant, mais également I'adoption de postuéfiexives au service d’une
formalisation de I'expérience.

Mots-clés
Pédagogie de I'alternance, travail de groupe, reagposavoir, homothétie.

|. INTRODUCTION

L'évolution du systéme de formation des enseigndets degrés préscolaires et
primaires en Suisse, avec notamment la créationHaeses Ecoles pédagogiques
(HEP) remplacant les anciennes Ecoles Normalesta gas années 2000, s'inscrit
dans une démarche politique de tertiarisation @&so@ une dynamique de
professionnalisation du métier d’enseignant. Selwn principe d’alternance, la
construction d'une professionnalité enseignantfoemation initiale prend forme
dans un double ancrage : I'apport de savoirs usitegres et I'expérience du terrain
de la pratique professionnelle, entendu comme esplacformation. Comme de
nombreuses études sur la formation des enseigffantsmontré ces dernieres
années, la recherche d'une articulation cohérenteasmonieuse entre théorie et
pratique demeure problématique. Selon des travécents (Rayou & Van Zanten,
2004 ; Wentzel, 2004), les futurs enseignants &ssbla théorie aux cours suivis en
formation, en Didactique et plus particulieremes, Sciences de I'éducation. La
rencontre avec la pratique se résume le plus studans leur discours, aux stages
en institution scolaire, durant lesquels il restéaile de mobiliser les connaissances
ou méthodologies construites en cours. Les stagestituent d'ailleurs, selon eux,
'espace privilégié d'apprentissage du métier. @ppaort des stagiaires a la
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formation oriente leur métier d'étudiant, dans I'appropoati de l'offre de
formation, mais influence également les stratégiédagogiques des formateurs
HEP dans la construction d’une articulation cohtremtre les deux espaces-temps
de formation alternés : les cours et les stages lsuterrain de la pratique
professionnelle.

Nous proposons de présenter et d’analyser, dates a@ttribution, un dispositif de
formation destiné a construire des compétencesgpéitpues et didactiques chez les
étudiants, dans le domaine de l'organisation dadenation de travaux de groupe,
et dans le champ des mathématiques. Le disposéiidpappui sur I'articulation
entre une formation théorique et des pratiquesepsidnnelles en stage, tout en
visant a entretenir un lien entre les deux espwmaps de la formation initiale.
L'étude de ce dispositif repose sur une observatiendifférentes formes de
mobilisation des étudiants lors des cours encadrant les exp@gat@s du travail
de groupe en classe, puis sur une évaluation déransion réflexive de travaux
restitués par ces mémes étudiants, a l'issue dexpésimentations en stage. L'enjeu
de notre travail étant d'identifier certains effels formation, nous empruntons la
notion de rapport au savoir développée et conceptualisée dans la littérature
scientifique, pour construire les indicateurs d'umebilisation de la part des
étudiants. L'analyse d'une dimension réflexive trasvaux écrits d'étudiants prend
appui sur des catégories conceptuelles que nouss aléfinies a partir des travaux
de D. A. Schon (1994) repris notamment par P. Retre (2001).

[l. A RTICULATION ENTRE THEORIE ET PRATIQUE ET
RAPPORT AU SAVOIR DES ETUDIANTS

Les modalités de mise en place de la professi@ataln des enseignants, a travers
la formation, reposaient sua réalisation d’'une articulation cohérente entre une
formation académique et une « formation professilbm@el’acte d’enseigner selon
un principe réel d’'alternance, levier essentieladformation » (Altet, 1998), « d’ou
la nécessité de parvenir a une interaction harrosmieentre tous les types de
formations, pratiques et théoriques » (Bancel, 19B®us abondons dans la thése
de Bronckart (2001) au sujet de I'opposition thégaiatique. Celle-ci renvoie a une
conception qui réifie la théorie comme une entitgintte et autonome de l‘agir
humain, alors que celui-ci est inséparable destugtsssociaux et individuels qui
'animent (Lenoir et Vanhulle, 2006). Néanmoinsariiculation entre théorie et
pratique, mais €galement entre savoirs et compesensemble demeurer

" Nous retenons ici la définition drapport a la formation proposée par S. Baillauques
(2001), comme « ¥n ensemble de représentations et d’opinions, deurs d’attitudes et
d’affects qui constituent chez les individus unstyp@ mentale et qui orientent leur conduite
lorsqu’ils « sont» ou lorsquils «vont» en «iwation » instituée pour eux, ou leur
jmaginaire de « la formation (p. 35).

Il s'agit ici d'une observation participante basée une prise de note a posteriori puisque
nous animons également les séances de cours. Kétisgoons ensuite les criteres que nous
avons retenus pour identifier ce niveau de mobhitisa
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problématique et méme a l'origine du discours cstataire, de la part des étudiants,
vis-a-vis de l'institution de formation. lls vivenine formation dichotomique, les
deux espaces-temps juxtaposés (les cours et lgassytieur paraissant déconnectés,
et se disent alors tiraillés par deux légitimitégds, celle des savoirs constitués et
celle des pratiques professionnelles. La pédagagiel'alternance, dans une
formation tertiaire, reste a questionner, sans el@aus I'angle de son efficacité.
Comme le soulignait justement A. Akkari (2006),eeBous-tend « la nécessité
d'anticiper la fonction de production (enseignexihglle processus de formation. De
fait, la pédagogie de lalternance dans la formati@s enseignants postule la
nécessité de penser et de réaliser simultanémerforfaation et le travail
enseignant.» (p. 3)

Notre réflexion sur la pédagogie de l'alternance, Ies difficultés d’articulation
entre théorie et pratique, mais également surrgue d’'une construction de liens
visibles et compréhensibles par les étudiants dasreours et les stages, a servi de
base a la mise en place du dispositif de formagigrle theme du travail de groupe.
L’évolution du rapport au savoir des futurs ensaiga est I'un de ces enjeux
puisqu'il influence directement I'engagement de esoiformation initiale. Nous nous
sommes donc appropriés le conceptagport au savoir en le délimitant puis en le
déclinant en indicateurs au service de notre aeadysde I'évaluation de certains
effets de formation a lissue du dispositif. La dhé du rapport au savoir
largement exploitée et reprise dans de nombrewadsade recherche, renvoie a une
multitude de référents, psychologiques, sociologiqu philosophiques,
psychanalytiques. Nous adhérons, pour notre paxtfravaux de B. Charlot et de J.
Beillerot, que nous considérons comme complémesaiEn tant que « rapport du
sujet au monde » et plus précisément a l'acte d&apje, le rapport au savoir
apparait « comme ensemble de significations maisi@@mme espace d’activités et
il s'inscrit dans le tempg...] Le monde n’est donné a ’homme qu’a traversjo#l

en percoit, en imagine, en pense, a travers cedgsire, ce qu'il ressent : le monde
s’offre a lui comme ensemble de significationsChdrlot, 1997, p. 35).

Dans la mise en place du dispositif de formatiamsncherchons a construire un
cadre favorisant le « processus par lequel unt,sajgartir des savoirs acquis,
produit de nouveaux savoirs singuliers lui pernmtthe penser, de transformer et de
sentir le monde. » (Beillerot, 2000, p. 51). Daontr@ analyse de ce dispositif, la
mobilisation des étudiants au sens de se mettmaivement, de « faire usage de
soi comme ressource » (Ibid, p. 62) est révélatlioe rapport au savoir lui-méme
en mouvement. Nous I'avons observée a partir dérdiits indicateurs tels que :
I'explicitation du sens et de la valeur donnéesxpkrience ; 'engagement de soi et
le niveau de participation aux cours, particulieeeimau retour de stage lorsqu'il
s’agit de formaliser I'expérience pour co-cons&u@t communiquer de nouveaux
savoirs professionnels ; les interactions entresp@@&ns une dynamique de partage
d’expérience afin d’enrichir la compréhension da poopre vécu a partir de celui
d’autrui ; 'appropriation des outils théoriquesne¢thodologiques proposés lors des
cours pour alimenter des liens avec la pratiquen pas dans une logique
applicationniste, mais plut6t a travers un regaititjce et analytique.
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Ces indicateurs introduisent directement la dinwmnsi pratique réflexive » de la
formation professionnelle des enseignants que nouosidérons comme essentielle
dans le dispositif mis en place ici. Outre nos okm#ons des formes de
mobilisation en cours, I'évaluation des rapportstecendus a l'issue du stage nous
a permis d'identifier de quelle maniere les étutiamconstituent par I'analyse ce
gu'ils ont fait, c’est-a-dire mettent en mots, déent ce qui se déroule en situation,
identifient les difficultés puis les savoirs et gmfaire qu’ils ont mobilisés dans
I'action (voir Altet, 1998, p. 80).

[1l. M ISE EN PLACE DU DISPOSITIF DE FORMATION

Au travers d’'une orientation socioconstructividtélaboration de ce dispositif de
formation a pris appui sur deux principes essenti@’'une formation
professionnalisante : I'expérimentation et la puad réflexive. En lien avec
certaines spécificités de la formation professiiarges enseignants, notamment le
fait que «la pratique qui y prépare est largemertomorphe » a la pratique a
laquelle on prépare, si bien que le curriculum éaaht limitation ont une
importance particuliere dans la formation » (Pesteh 1998, p. 176), nous
partageonsd-priori énoncé par M. Develay : « Que la formation initiplgvienne

a installer chez les formés, des principes d'acpédagogique conformes aux
apprentissages que I'on souhaite qu'ils dévelopgieert leurs éléves. » (Develay,
1994, p. 14).

Durant leur deuxiéme année de formation (sur ual tde trois), les étudiants
abordent le travail de groupe dans le cadre d'udul@constitué d'une phase de
préparation, dite de sensibilisation, d’'une phasesthge ainsi que d’'une phase
d’exploitation. Chacune de ces phases a une dwékods semaines et le stage
s'effectue dans des classes d8234°™ et 5™ primaire! Afin de développer, chez
ces futurs enseignants, des compétences spécifiguieavail de groupe, nous avons
choisi d’expérimenter un procédé visanhdimothétiedes pratiques vécues en
institution de formation et dans les classes dgest&ette recherche d’homothétie
est a mettre en lien avec une démarche métacogmtmduite en paralléle. Nous
préconisons l'usage de ce moment de prise de destpar rapport a la tache (sa
construction, sa planification, son contréle), anctionnement individuel des
membres du groupe en terme de connaissances eétmmoes en situation, permet
de ne pas en rester a de I'imitation pure, de liapponnisme. Nous tentons par ce
dispositif de mener les étudiants a voir la théamgeparable de la pratique, a y
trouver des instruments leur permettant une pratigfléchie, indissociable de la
construction de leur identité d’enseignant.

Comme le souligne Baudoin (p.156), «il n'y a pampdrentissage sans activité,
c’est a dire, par rapport a la tache prescrites sapbilisation d’'un sujet... ». Forts
de cette idée, nous avons mis sur pied le dispasitvant, mettant en synergie le
champ de la didactique des mathématiques et cella ¢pédagogie, le travail de

1Equivalent des classes de CE2, CM1 et CM2 en France.
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groupe étant inséparable d’'une maitrise des saaarsseigner. Aprés une phase de
sensibilisation dans les locaux de la Haute EcédaBogique (HEP) durant laquelle
nous mettons en pratique le principe d'homothdés, étudiants expérimentent
différents travaux de groupe, constitués d'un nggade véritables activités de
groupe et d’activités alibls Nous les accompagnons dans un « entre-temps de
formation » (Pineau, 2000) d'essence métacognomr une approche, a la fois
conceptuelle et méthodologique, du travail de geoupn vue de l'obtention de
crédits de formation, les étudiants meénent, duleunt stage en classe primaire, au
moins une phase de travail de groupe compléterfypds la mise en commun). Les
enjeux de formation se précisent alors en termesafmcités a analyser des
situations pédagogiques vécues, puis a les tramstérclasse aupres de leurs éleves
dans une démarche d'expérimentation associanttiquearéfléchie » (Wentzel, a
paraitre, 2008) et « réflexion sur l'action» (Peorgd, 2001). La réalisation d'un
dossier par les étudiants, tout comme la phaseldigation au retour de stage, ont
pour but de faire émerger et de rendre visiblealéentre travail prescrit et travail
réel, entre savoirs universitaires et savoirs p@fmnels, a partir d'une
formalisation de l'expérience professionnelle vécGe moment de formation
permet également de démontrer I'utilité de la tli'toomme faisant partie intégrante
de la professionnalisation.

V. ANALYSE ET RESULTATS DE RECHERCHE

Notre analyse du dispositif de formation débutetpais constats qui nous semblent
devoir étre relevés car ils constituent une presnemalyse permettant ensuite de
construire une interprétation puis une évaluatiomligpositif.

IV.1 Vivre I'homothétie et se I'approprier

Lorsque nous proposons aux étudiants, avant le,stlegcommencer par vivre une
situation de travail de groupe, a partir de sitraiproblemes en mathématiques
correspondant a des apprentissages d'éleves deimjimous constatons qu'ils
s'investissent dans I'accomplissement de la taclex aine certaine authenticité.
Nous entendons ici, par l'idée d'authenticité daggment, le fait qu'un habitus
déleve, construit tout au long d'un parcours skela semble réapparaitre
spontanément et étre mobilisé pour donner la péicrila résolution d’un probleme
de mathématiques. Les étudiants s’attribuent ddssr@u sein des groupes,
manipulent le matériel didactique et confrontenirseidées jusqu’a la formalisation

" Une activité alibi se définit par le fait qu’elléest pas destinée a étre réalisée en groupe. Il
s’agit d'une activité individuelle, par exemple,egmous organisons en travail de groupe avec
un statut de contre-exemple. Le but est de remdrétudiants attentifs au choix des activités a
mener en groupe, selon un critére de pertinences [Jostulons gu’ayant vécu cette situation,
elle leur restera plus facilement présente a liesprsqu’ils devront établir eux-mémes ce
choix. C’est également une maniére d’amorcer ufiexién sur les finalités de l'activité de
groupe.
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d’'une solution collective. Cette phase d’expérimainh s’appuie sur un principe
d’homothétie et ne vise pas seulement I'engagenaibentique, méme s'il
constitue un préalable intéressant. Suite a caenipre étape, les étudiants se
repositionnement naturellement dans une identiténg#ignant en devenir,
confirmant ainsi une certain portée du sens doniaéndise en ceuvre d’'un principe
d’homothétie. Leurs questionnements et préoccupstie’inscrivent dans une
recherche d'outils, pour pratiquer la pédagogietrdvail de groupe en stage. lls
s'approprient et élargissent la dimension homodiuétien orientant les discussions
vers les pratiques de formateurs HEP les encadeantjuéte d’'une praxéologie
reproductible, c’est a dire d’outils pratiques dimment transférables d'une situation
a une autre. Néanmoins, I'expérimentation en faionatle situations qu’ils seront
amenés a faire vivre a des éleves de primaire, nsépile semble agir sur le rapport
au savoir, ne favorise pas pour autant 'adoptiempdstures réflexives. L’hypothése
d’un transfert possible en classe est associés, ldatiscours des étudiants a ce que
nous nommions précédemment une conception applicaste et techniciste
(Wentzel, 2008), de l'articulation entre les coetdes stages. Nous constatons lors
des interactions en cours que le rapport aux @iffisr savoirs professionnels est
construit sur la base d'une séparation, voire upposition, entre des outils ou
recettes directement utilisables en classe, etsdesirs constitutifs d’'une base
théorique pour délimiter une professionnalité egrsante. Un rapport privilégié aux
premiers conduit les futurs enseignants a s’engpgeritairement dans la quéte
d’'un répertoire d’outils méthodologiques, de « $rpecatiques » pour débuter dans le
métier avec une certaine sérénité.

Nos observations nous permettent de faire enfigolestat d’une évolution des
formes d'engagement des étudiants, en cours, awrrele stage. Une majorité
d’entre eux s'inscrit moins systématiquement dansquestionnement du type :
« comment faire ? ». La pression d'une évaluatiorieame du dispositif vient sans
doute influencer les comportements mais elle niggel pas a elle seule cette
évolution. L’articulation entre les stages et lesurs prend forme dans une
mobilisation de I'expérience pour illustrer a lasfales pistes de questionnement et
des savoirs issus de la théorie ou de pratiquaatiare des interactions a également
évolué. Alors qu'au départ, les échanges étaiesgndigllement structurés sur la
base d'une logique de questions-réponses avemtewmteurs, ils deviennent plus
directs entre les étudiants avec [Iapparition d'ymincipe révélateur de
'engagement : I'expérience vécue par autrui pemtribuer a la compréhension de
ma propre expérience.

IV.2 Une pratique réflexive guidée par des outils

Les constats, énoncés précédemment, nous condiispnoposer deux pistes
interprétatives permettant de porter un regarijcetsur le dispositif mis en place.
Notre formulons une premiére interprétation, rgiata ce que nous considérons
comme une évolution possible du rapport au(x) sés)oiles enseignants a l'issue du
dispositif de formation : la pratique réflexive ége, a partir de I'alternance entre
les cours et les stages, lorsque sont dépasséamesrconceptions de I'articulation
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entre théorie et pratique. L'adhésion, de la pa# €étudiants, a I'idée selon laquelle
cette articulation n’est jamais une finalité ennfation mais plutét un moyen de
formation, semble constituer un obstacle a franchBans doute faut-il dire et
rappeler & de futurs enseignants, durant touterfadtion initiale, que I'exercice du
« métier de I'humain » auquel ils se préparentstnipie trés rarement I'application
de recettes et routines éprouvées. Leur précisercqa recettes, si elles existent,
n'émergent jamais directement des savoirs théosiqoeut sembler tout aussi
indispensable et Iégitime. Pourtant ce discound, sesouvent pour effet d’alimenter
la dimension anxiogéne d'un parcours de constrocatiane identité professionnelle
et de renforcer un positionnement contestataireétigdiants, vis-a-vis des contenus
théoriques de formation. Le dispositif mis en plagse une utilisation de
l'articulation entre théorie et pratique comme uroyen de construction de
nouveaux savoirs professionnels par les futurs igmsets. Les observations
réalisées ainsi que la lecture des rapports rendus permettent d’affirmer que cet
objectif ne peut étre pleinement atteint que pas Etudiants ayant dépassé
'obstacle d'une conception applicationniste. Noasgpliguons en partie les
différences d’engagement des étudiants dans lensltfpa partir de cet obstacle
épistémologique.

Outre les conceptions de chacun sur I'exercice dtiemd’enseignant, adopter une
posture de praticien réflexif, particulierementfermation initiale, ne va jamais de
soi. En effet, la reconstitution par l'analyse ¢& qu'on a fait dans une phase
d’expérimentation en classe, afin d’identifier etréndre communicable des savoirs
et savoir-faire mobilisés dans l'action, nécesdiés outils et un accompagnement.
Ces éléments sont inhérents au dispositif mis ecepméme s’ils ne sont pas
systématiquement explicités, rappelés avant le estagotre seconde piste
interprétative nous conduit a revisiter les outiécessaires a I'adoption de postures
réflexives, a partir d'une analyse des travauxtggendus par les étudiants. Nous
tentons ainsi de les formaliser davantage, voiréedenrichir, pour les rendre plus
explicites et plus accessibles en cours de formatio

Les apports théoriquéset méthodologiquésconstituent les premiers outils au
service d'une pratique réflexive. Pourtant une migjod'étudiants ne les utilisent
pas de cette maniére. Le plus souvent les contlefdsiques sont énoncés dans la
premiére page du rapport comme des référencesilo@ist ayant orienté la mise en
pratique : « je me réfere au conflit sociocogriifur mettre en place un travail de
groupe en classe ». Cette démarche a du senwjlisgcrée des liens entre les
cours théoriques et la pratique. Néanmoins elléleéune appropriation superficielle
des concepts et n'amorce en aucun cas une pratéfiexive. Celle-ci semble
apparaitre plus efficacement, dans certains travdiétudiants, lorsque la

"l s’agit ici de la combinaison entre des travawntemporains relatifs a une approche
socioconstructiviste de I'enseignement et des qusgelus spécifiques au travail de groupe
tels que : conflit sociocognitif ; groupe d'apprissage.

La méthodologie porte sur I'organisation, I'aninatid’un travail de groupe, mais également
sur la construction de situations didactiques digfeis aux mathématiques. Cette
méthodologie est indispensable lors de la misdarep’'une expérience de travail de groupe,
avant de structurer, a posteriori, 'analyse déecetpérience.
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sollicitation de la théorie se trouve différée etefje alimente un questionnement
personnel : «le conflit sociocognitif a-t-il fommné lors des travaux de groupe ?
Pourquoi ? Comment ? ». La formalisation de savpisfessionnels émerge de
maniére plus significative lorsque le questionnenuvient lui-méme un outil de
problématisation.

La méthodologie du travail de groupe constitue &@gaht un outil de pratique
réflexive efficace lorsqu’elle permet une relectdeel’action et une structuration de
I'analyse par étapes. Elle favorise ainsi une dgiroaotion de la complexité du réel a
partir d’'une description de I'expérience vécue ng'explication des choix faits dans
'organisation et I'animation a chacune des étapess de la mise en mots d’'un
regard critique sur ces choix. Nous constatonsl'éaseie de la démarche réflexive,
c’est-a-dire I'émergence de nouvelles ressourcesfegsionnelles, se trouve
perturbée lorsque les futurs enseignants focaleseriisivement leur regard critique
sur les dysfonctionnements, les difficultés rencieg. Un sentiment
d’'incompétence apparait parfois et semble devehiibant dans un processus de
construction d’une identité professionnelle. Ungé&mnpar les difficultés est souvent
privilégiée dans différentes démarches d’'analyse patiques professionnelles.
Elle comporte certaines limites que les formateesponsables du dispositif sont
amenés a prendre en compte dans 'accompagnensétutiants.

La mise en mots par I'écriture est donc un outieesiel de la pratique réflexive.
Dans un tel dispositif, il ne peut s’agir d’'uneitoe libre. Elle est guidée par une
consigne congue elle-méme comme procédure d’acagmepzent dans la démarche
réflexive. L'analyse que nous avons réalisée jusgmous permet d’affiner cette
procédure, de l'enrichir. Une écriture descriptigenstitue une premiére étape
indépassable a condition qu’elle mette en relal@odéroulement de la situation et
les choix qui ont été faits pour agir sur cetteatibn, en référence notamment a la
méthodologie. Elle amorce ainsi une phase de aquestment dans laquelle les
concepts théoriques explicités deviennent des abelics au service d'une analyse
critique. La troisieme étape de I'écriture, que s1o0mmons « apports personnels »
dans le canevas proposé aux étudiants, est satesldqlus délicate puisqu’il s’agit
de nommer, rendre partageable des savoirs profesdoconstruits. Peu d’'étudiants
réussissent réellement a s'approprier cette éthpgiste de nombreuses typologies
des savoirs et compétences de I'enseignant. Elesissuffisantes pour décrire la
réalité du travail mais elles représentent un stptde, a mettre a disposition des
étudiants, lorsqu'il s’agit de finaliser I'analyskune expérience vécue par la mise
en mots de ressources professionnelles incarnées.

V. CONCLUSION

L'ensemble des éléments d'analyse que nous avoéseiqés nous permettent
d’évaluer la portée, mais également les limitesnddispositif de formation ayant
pour objectif la construction (et non la transimaisy de savoirs professionnels, a
partir de I'association entre expérimentation edtigues réflexives. L'objectif est
partiellement atteint lorsque nous constatons waduBon du niveau et des formes



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 461

d’engagement dans le dispositif entre les séandestage et post-stage. Il semble
complétement atteint pour les étudiants ayant rédass I'écriture, a s’approprier
une procédure aboutissant a la formalisation desorgses pour agir
professionnellement. Nos convictions et notre aidhéau paradigme réflexif, que
nous avons fait le choix de mettre en tension igeca une conception
applicationniste de la formation au métier d’ensaig, s’en trouvent renforcés.

Le dépassement de certaines limites suppose quecsoduit, en paralléle au
dispositif et sans doute tout au long d'un parcalesformation, un travail sur le
rapport aux savoirs des étudiants, et plus pré@sémsur le sens qu’ils donnent aux
démarches réflexives dans la construction de ldoggiques d'action. Une
explicitation accrue de chaque étape, de la fonctie chacun des outils, de la
procédure a adopter, dans la mise en place d'uatqpe réflexive constituent
autant de pistes de travail pour les formateur®rapagnant les étudiants dans ce
dispositif.
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PROFESSIONNALISATION DE PROFESSEURS DES
ECOLES ET DISPOSITIFS DE FORMATION

Marie Toullec-Théry
CREN, Université de Nantes & IUFM des Pays de Lisel.&rance

Résumé

Professionnaliser les stagiaires sur des tempsrd&tfion courts contraint les IUFM
a réfléchir a de nouvelles organisations de formmatNous proposons dans cette
communication de présenter les objectifs et fiald un dispositif de formation mis
en place récemment.

Mots-clés

Professionnalisation, analyses de situations ps@feselles, ingénierie de
formation.

|. INTRODUCTION

Dans cette communication, nous proposons d’abdedguestion de la formation
des professeurs des écoles du premier degré esgdeffiquement ceux qui suivent,
a ''UFM, une formation diplémante (CAPASHdans le champ de la difficulté
scolaire.
Cette formation de 400 heures, mise en place dedfid, a la particularité de se
dérouler en alternance : elle questionne alorspbsjiion classique entre une
épistémologie pratiqéeet une épistémologie des savoirs. Ce disposittbdmation
est donc congcu pour ne pas se résumer a un simplerdissage de pratiques
nouvelles et inédites pour I'acteur, mais il poitrsabjectif de donner acces a une
culture commune. Il a ainsi une visée épistémidquae visée transformative.
Ce dispositif de formation s'appuie sur un triptggquestionnant de maniére
symeétrique les concepts et les expériemtasu ;

* nos propres recherches socialement finaliséestadieft, via des séances

filmées, les actions des professeurs ;

1 CAPA-SH, Certificat d'aptitude professionnelle polgs aides spécialisées, les
enseignements adaptés et la scolarisation desé@évstuation de handicap.

«Nous qualifions cette épistémologie de pratiqyaree qu'elle est produite en grande
partie par la pratique, dans la confrontation avausalités que le professeur pense identifier
dans celles-ci, et dans les habitudes de percepgtiaaction cristallisées dans les taches au
moyen desquelles il enseigne ; elle est pratiqueegpgue, méme si elle est en grande partie
non intentionnelle, elle est produite pour la peate, comme réponse générique aux multiples
problémes qu’elle révéebe (Sensevy, 2007).
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» des analyses des pratiques a partir de séancégélou le primat est donné
a la parole de chaque stagiaire ;

* un écrit long du stagiaire, participant a une retwmction organisée et
raisonnée posteriorides contenus et du sens de son action.

Cette formation permet alors au stagiaire de siouglr « du dehors » par I'analyse
des vidéos issues de la recherche et « du dedpas Banalyse de ses propres
pratiques et I'écriture du mémoire.

Il s’agit alors, dans cet article, de montrer epidiarticulation entre des recherches
relatives aux actionim situ des professeurs et des temps d’analyse mettassuese
la parole ou des écrits des stagiaires peuventfimodt structurer leurs pratiques en
émergence.

Il. V ERS UNE INGENIERIE DE FORMATION

I1.1 Une difficile modification des pratiques

Divers travaux de recherche (Tambone & Mercier,@00oullec-Théry & Nédélec-
Trohel, 2006) montrent que, malgré une formatioé@cgfmue, la construction des
repéres professionnels des enseignants spécialséire délicate, tant dans leur
place et role auprés d’éléves « peu performantsue dans le choix de leurs actions
effectives et leur organisation. Il leur faut enfeefmodifier leurs pratiques
d’enseignants en classes « ordinaires » et spgamddiurs actions auprés d'un public
«peu performant ». Nos recherches (Toullec-Th@306) ont montré que ces
enseignants spécialisés novices comme chevronmésssavent déstabilisés dans
leurs pratiques par la difficulté des éléves. i alors tendance a mettre en place
des situations ludiques qui leur plaisent, en ssqrupant peu des enjeux de
savoir ; on ne constate ainsi pas d'analyse épigtéra priori de la situation
donnée aux éléves. lls ont pour objectif priorgauia ces situations, de faire dire
aux éléves comment ils font et I'on percoit dangdeconceptions du métier cette
théorie incorporée comme quoi dire ce que I'on &t capital dans le processus
d’apprentissage. Ces maitres spécialisés maintiengalement une forte
incertitude chez les éléves: nous avons constagz da plupart des maitres
spécialisés une réticence didactique extréme. dlsdonnent jamais de réponse
directe et avancent « cachés » par le biais d'@stipnnement insistant.

I1.2 L'invention d'un dispositif de formation

Forts de ces divers résultats de recherche, noossamis en ceuvre au sein de
'équipe de formateurs une réflexion autour de damfation. Les dispositifs de
formation précédents, proposés a I''UFM, reposapuatot sur I'articulation entre

1 Nous utilisons cette expression plutdt que celidéde « en difficulté » qui nous semble
plus stigmatisante dans la mesure ou nous consisideo difficulté comme inhérente au
processus méme d’apprentissage.
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cours et temps d’'analyses de pratiques basés mardde rapportée des stagiaires.
Ces derniers y évoquaient leurs pratiques, leuwssies, leurs difficultés, leurs

guestions. Mais, souvent, les formateurs évaluaiens de leurs visites sur le

terrain, des écarts entre ce que rapportaienttégpages de leurs actions et leurs
pratiques effectives, au détriment souvent deitaéité de ces derniéres.

Dans le montage du nouveau dispositif de formanons avons donc tenté de tisser
des liens plus explicites entre résultats de retlesr universitaires, analyses des
pratiques effectives et écriture d’'un mémoire pssiennel, articulant ainsi savoirs

généraux et particularismes individuels. Il nousisiait en effet que la transmission

de savoirs experts et décontextualisés n’étaitffen gas suffisante pour initier une

professionnalisation.

Nous nous sommes alors appuyés en partie sur dberches inhérentes aux

difficultés d’apprentissage qui s'appuient sur deaxres théoriques, celui I'action

du professeur (Sensevy, Mercier, Schubauer-Lé@tQPet celui de la didactique

des mathématiques (Brousseau, 1990, 1998). Nousilissns dans une perspective
résolument anthropologique (Chevallard, 1992, 2006)

Nous pouvons représenter le dispositif de formatiams le schéma ci-dessous.

Analyse par les
stagiaires
d’épisodes de
séances et
d’entretiens

Cours et
résultats isst
dela
recherche

Mise en forme
d’'un
questionnement
des stagiaires

"

filmés issus de
recherche:

Périodes de travi
des stagiaires s
leur terrait
d’exercice

Actionsin situ

« Allongement»
du
questionnement

Ecrit long,
étude
(description et
analyse) de sa
pratique par

chaque stagiaire

Tableau 1 : architecture de la formation des stagia
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Les cours ont une double perspective. lls offrent :

« des apports théoriques dont certains issus densw®ou de recherches-
actions (Toullec-Théry, 2004) qui aident les staigga leurs pratiques
situ,

e l'occasion d'une organisation d'un questionnementlectif, sorte de
mémoire didactique du groupe, mais également d’uestipnnement
individuel d'ot émergera la problématique de I'€kong.

L'étude des séances filmées tient lieu de fil rqug@on pas comme un modéle a
copier, mais comme une nouvelle piste de réflexiorune possibilité nouvelle qui
s'offre au stagiaire » (Trohel, p. 241). L'objeatiest en effet pas la standardisation
des pratiques, mais l'interrogation du collectifaw d’'une pratique, une premiere
déconstruction en groupe pour une future recornstruéndividuelle. L'alternance
cours et productions des stagiaires devient alersmoyen de constituer des
communautés de pratiqu€g/enger, 1998) dans lequel I'écrit long est un emy
individuel de s’approprier les concepts.

I1l. R EFLEXION SUR LES MOYENS ET LES POSTURES

lll.1 L’'analyse des vidéos

Nous avons, pour nos recherches, filmé des sinmtoordinaires », menées par des
enseignants spécialisés car elles «ont comme téasticues de donner plus
facilement & voir les cultures et pratiques inibtinelles « courantes » (Schubauer-
Léoni, 2002, p. 1). Ces vidéos permettent d’étudierplus prés ce qui se passe
aupres d'un groupe d’éléves présentant des diffisulll nous semble primordial
d'analyser d’abord la pratique d'autrui qui déclesxa une nécessaire prise de
distance par rapport a sa propre pratique.

Dans le cadre de la formation, les images filméestrant une pratiquen situ et
introduisent alors un nouveau régime d’'ostensifs mpt avec le «privé
professionnel » souvent de mise dans I'enseignem@as images filmées,
contrairement a I'action réelia situ, créent une autre temporalité : on peut en effet
effectuer des arréts sur image, des retours egreymles accélérations, des ralentis.
Elles permettent alors de travailler des facetifférdntes de la séance : contenus
didactiques, contenus langagiers, procédurauxtiopfeels, effets des énoncés du
professeur sur les éléves (et vice versa).

De son cbté, le formateur-chercheur a opéré uraitrde préparation pour aider et
soutenir I'analyse. Cette derniére ne s'improvisesffet pas. Il a donc sélectionné
dans chaque séance des épisodes-clés (il n'esitipasl’étudier une séance dans
son intégralité). Il a préparé, pour les stagiaites synopst de la séance, pour

1 Le cas de Gaél (Brousseau, 1999) provoque, par@eemes questionnements sur les
articulations didactiques, relationnelles et lagpamnmation de situations.
2 Sorte de résumé d'intrigue.
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contextualiser et localiser les événements sélaud® « Les synopsis rendent
évidente la pression temporelle sur le professele beur du professeur pressé »
(Assude & Mercier, 2007, p. 180). Il s'est égaletmeimargé de I'analyse priori
épistémiqué de la situation pour mettre au jour les enjeusair (ou parfois leur
absence). L'épisode est transcrit ce qui ouvrealiwe de cet épisode aux enjeux et
effets du discours, des énoncés et interactions.

L'étude de ces épisodes-clé engage alors de presniatégorisations d’actions qui
constitueront des repéres dynamiques pour les qpesti des stagiaires. Le
formateur-chercheur peut ensuite tenter une cergéméralisation des pratiques des
enseignants spécialisés, en mettant en synergie plasiques caractérisant
I'enseignant filmé et les résultats de recherchédesuactions des enseignants.

[11.2 Une position particuliére de I'enseignant checheur et formateur

La description succincte que nous venons de mepeo@os de cette ingénierie de
formation montre plusieurs strates dans le traghailchercheur. Notre maniére de
concevoir la formation le place en effet dans glus positions qui I'aménent a
opérer des déplacements par rapport au savoir :

* une position de «chercheur-chercheur» qui mére réeherches en
matiere d’éducation ;

* une position de « chercheur-expert », en l'occugedans l'analyse des
pratiquesn situ (dont des analyses épistémiques), et qui guidstéggaires
dans leurs propres analyses, mais également dansoleceptualisation des
champs de pratiques étudiés ;

* une position de « chercheur-formateur » qui trasepses recherches et
leurs résultats pour les rendre accessibles agiasis.

Ces trois postures nous semblent capitales pareecqmplémentaires dans la
démarche de formation qui est la nétre. Elles sontces de cohérence : le stagiaire
n'‘est pas aux prises avec des interventions anistgen préjudiciables, il nous
semble, a sa professionnalité en émergence.

V. PRESENTATION DES RESULTATS

Les bénéfices d'un tel dispositif résident essélatieent dans une mise en csuvre
optimisée de situations professionnelles. Chezupat des stagiaires, I'analyse des
pratiques, telle que nous l'avons concue, leur andodes outils performants

d’analyse des pratiques. Ainsi, I'écrit long deplapart des stagiaires a montré une
mise a distance de leurs propres pratiques. llpa@tque tous tenté d'aller au-dela
de descriptions et remarques subjectives, en ted&s enregistrements audio ou

1 L'analyse épistémique priori des situations resitue les choix de I'enseignartsdun
ensemble de possibles, mettant au jour des systdgnantraintes inhérentes a la situation ou
au contexte. Outre un « moyen pour prévoir des @ménes » (Mercier & Salin, 1988, p. 1),
elle « met déja en évidence certaidéserminations du jeu ¢M-L Schubauer-Leoni, et Al.,
2007).
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vidéo. Ce sont, d'aprés eux, des moyens efficaoas g « voir faire », mais qui ne
sont pas suffisants. Lors de I'écriture, ils onteffiet & nouveau puisé dans les cours
et dans les résultats des recherches concernamttless des professeurs. L'analyse
a priori épistémique leur est apparue incontournable sbislaient anticiper leur
action et proposer des outils de remédiation pams: les enjeux de savoir ont
alors retrouvé une place déterminante (les proligomes des écrits longs ont
d’ailleurs montré leur ancrage dans des questiées lau savoly. L'étayage de la
recherche leur a permis une théorisation et unectibbation de leur pratique et a
construit un langage commun, élément d’'une réfleiaccrue des stagiaires. Les
formateurs ont ainsi constaté la mise en place txigue descripteur et analyseur
des pratiques (et qui leur donne accés a des cisAciep comme, par exemple, celui
de mémoire didactique).

Cette formation d’enseignant spécialisé est unendtion dipldmante. Les divers
jurys ont apprécié les écrits longs, leur attriiuare qualité allant bien au-dela de la
classique description des pratiques. Les évaluatiohalors été trés élogieuses.
Maintenant il faut admettre que, si les stagiagest satisfaits de ces modalités de
formation, il reste encore a affiner le dispositibus n’avons en effet pas réussi a
articuler finement et de maniére efficace les esivec 'ensemble de la formation.
Elles n'ont pas été suffisamment nombreuses et géntralement restées peu
formalisées (les rapports de visite succincts,evaiiexistants). Il y a la matiere a
interroger les logiques de formation.

V. CONCLUSION

La spécification d'obstacles liés aux pratiques demgiaires a déclenché une
réflexion autour d'un dispositif de formation qujiacertes sur les représentations et
les « déja-la » (Loizon et al., p.122) des stag&imais aussi sur leurs pratiques
situ en construction, pour les questionner et les $&bilSe centrer sur le matériau
empiriqgue que sont les vidéos et les transcriptsipeainsi de ne pas seulement se
reposer sur les discours d'une pratique rapporggs de montrer, questionner,
discuter et analyser une pratique effective. Biea gentral, le travail réflexif n'est
pas suffisant: c’est l'interconnexion entre praéig et recherches qui permet de
catégoriser, hiérarchiser les diverses connaissaooastruites et ainsi approcher
cette trialectique « pratique-théorie-pratique #g# 1994).

Cest donc un modéle d’action conjointe professestagiaires/enseignants-
chercheurs que nous voulons mettre en place, tooé&onfondant pas les objectifs
propres aux chercheurs d'une part et aux professantre part : « la pratique du
chercheur est une pratique théorique, c’est-a-dingée vers la construction de
modeles de I'action, alors que la pratique du medar est une pratique pratique,
c’est-a-dire dirigée vers I'expression optimisattncette action » (Sensevy, 2006).

1 ¢f. communication de I. Nédélec-Trohel, formation alternance des maitres E et
construction de gestes professionnels. (pp. 65%-661
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Nous avons élaboré ce dispositif d'analyse du trapaur une formation de
professeurs stagiaires. Il peut tout a fait étregoéél dans le cadre d’autres formations
universitaires dans lesquelles les étudiants sortpaises avec des processus de
professionnalisation.

REFERENCES

Altet, M. (1994).La formation professionnelle des enseignaRtis, PUF.

Assude, T., Mercier, A. (2007). L'action conjoinfmofesseur-éleves dans un
systeme didactique orienté vers les mathématiqoesgir ensemble. L'action
didactique conjointe du professeur et des éleResnes, PUR.

Brousseau, G. & Centeno, J. (1991). Réle de la nréndidactique de I'enseignant.
Recherche en didactique des mathématiqwes 11, n°2.3. Grenoble, La
Pensée Sauvage.

Brousseau, G., (1998)La théorie des situations didactiques, interactions
didactiques Genéve.

Brousseau, G. & Warfield, V. (1999). The case oElGaournal of mathematical
behavior 18, (1), pp. 7-52. Version frangaise (Le cas déls

Brousseau, G., (2002klossaire de la théorie des situations didactiques

Bru, M., Altet, M. & Blanchard-Laville, C. (20044 la recherche des processus
caractéristiques des pratigues enseignantes danss leapports aux
apprentissagefRevue Francaise de Pédagogiél148, pp.75-87.

Loizon, D., Margnes, E. & Terrisse, A. (2005). Lrartsmission des savoirs : le
savoir personnel des enseigna®@voirsn©g.

Mercier, A. & Salin M.-H. (1988)L'analyse a priori pour I'observationActes de
l'université d’'été didactique et formation des mesta I'école élémentaire.
Bordeaux, IREM.

Perrenoud, P. (1994)a formation des enseignants entre théorie et getiParis,
L'Harmattan.

Schubauer-Leoni, M.-L., Leutenegger, F., Ligozat&F-Fluckiger, A. (2007). Un
modele d’action conjointe professeur-éléves : lesnpmeénes didactiques qu'il
peut/doit traiter. IPAgir ensemble. L'action didactique conjointe dufpsseur
et des éléveRRennes, PUR.

Sensevy, G. & Mercier, A. & Schubauer- Léoni, M.{2000). Vers un modele de
I'action didactique du professeur. A propos de darse a 20Recherches en
Didactiques des mathématique®l.20, n°3, pp. 263-304. Grenoble, La Pensée
sauvage.

Sensevy, G. & Toullec-Théry, M. & Nédélec-Trohel, (2006). A propos de
I'enseignement des mathématiques en adaptationté&gration scolaire. Une
étude comparative en regroupement d'adaptaRecherches en Didactique des
mathématiques$)°26/2



470 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

Sensevy, G. (2006)Contenus de savoirs et gestes d’enseignement. Bmfes et
Chercheurs: vers de nouveaux modes de coopératiBgmposium
Carcassonne, juillet.

Tambone, J. & Mercier, A. (2000)L.es pratigues des malitres spécialisés AIS
chargés de l'aide a dominante pédagogique : engsétein dispositif et sur le
métier correspondantActes du 3™ colloque international — recherches et
formation des enseignants, Marseille, France.

Tardif, M. & Zourhlal, A. (2005). Enjeux et diffittés de la diffusion de la
recherche sur I'enseignement entre les milieuxas@s et universitaired.es
Sciences de I'Education, Pour I'Ere nouvel®l.38, n°4, pp. 87-106.

Toullec-Théry, M. (2004). Maitre spécialisé a doamte pédagogique dans un
réseau d'aides spécialisées : place et spécifiditéRapport final du groupe
innovation recherchen°39, IUFM de Bretagne.

Toullec-Théry, M. (2006)Aider les éléves « peu performants » en mathénegtiqu
I'école primaire : quelles actions des professeistudein situ de professeurs
des écoles de classes ordinaires et de maitresiadigés a dominante
pédagogiqueThese en Sciences de I'Education, Université eflenBs 2.

Toullec-Théry, M. & Nédélec-Trohel I. (2006). Commeaide-t-on les éléves en
mathématiques a I'école élémentalra.Nouvelle Revue de I'AI§°32.

Trohel, J. (2005)Les interactions tuteur-stagiaire en situation dfetien de conseil
pédagogique au cours de la formation des enseigndiEtPS : articulation des
cours d'action et dynamique de la conversatidrhése en Sciences de
I'Education, Université de Nantes.

Weber, M. (1965)Essais sur la théorie de la sciendeduction de J. Freud. Paris,
Plon.



COMMENT SENSIBILISER LES ENSEIGNANTS A
L’ APPRENTISSAGE PAR PROJET ?

Adrien Barrot, Genevieve Moore, Benoit Raucent

Institut National des Sciences Appliquées (INSAJadouse, France

Ecole Polytechnique de Louvain,
Université Catholique de Louvain (UCL), Belgique

Résumé

Cet article décrit un dispositif visant a sensdaili les enseignants a I'’Apprentissage
par Projet / Probleme en leur faisant vivre uneéeigmce de projet et a introduire
quelques clés fondamentales d'une telle méthodeis# a identifier les points
positifs et négatifs du déroulement de cette foionatet propose des pistes
d’amélioration.

Mots-clés
Apprentissage par projet / probleme, formation gmsant, sensibilisation.

|. INTRODUCTION

Depuis longtemps les enseignements traditionnelsept I'enseignant comme « le
penseur » et le « décideurkofthagen, F. & Kessels, J., 1999r I'évolution des
mentalités entraine un essoufflement de ces pegtiqpédagogiques, tendant a
regarder de nouvelles facons d’enseigner. C'est cqumiy depuis quatre ans,
profitant de la réforme LMD, 'INSA-Toulouse s’eshgagée dans une évolution des
enseignements visant a remplacer une partie des t@adlitionnels par des projets
d’apprentissage ou a créer de nouveaux enseignersens cette forme (voir site
internet : https://intranet.insa-toulouse.jr/ Il existe actuellement une dizaine de
projets/problémes répartie dans les onze spéaialiéé notre institution. Plusieurs
autres sont en cours d’élaboration. Une quarantdieaeseignants se sont ainsi
engagés dans ces nouvelles pratiques pédagogiques.

Changer son enseignement pour faire de I'appregspar projet/probléme (APP),
signifie que I'enseignant doit changer sa postaee fa I'apprentissage et au role
gu'il va jouer avec I'étudiant. Etre tuteur impligjune refonte quasi compléte de son
rapport & I'apprenant et a la matiére dont il @peet. «Les invitants a jouer un réle
de transmetteurs de connaissances, les méthodamna&denseignement magistral
ou la conférence ont habitué les professeurs arélamtnon seulement la matiere,
mais également la maniére avec laquelle elle ¢stdite, discutée, élaborée. Il est
alors difficile de délaisser ce contrble au prafiine plus grande implication des
étudiants dans la gestion du contenu, du tempsetvisées de formation offerte.
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Dans ce contexte, le changement proposé peut dgugusorte représenter une «
perestroika pédagogique » qui bouscule les hab#tweldes modeles plus familiers
et traditionnels» (Bédard, D., 2006 A

C’est pourquoi le passage a l'apprentissage paetpet probleme nécessite une
formation des enseignants (et également des étsjlidun cycle de formation a
ainsi été mis en place a 'INSA. Son objectif esitiple :

» sensibiliser les enseignants a I'’ApprentissagePPajets / Problemes ;

 montrer la possibilité d’adaptation d'un tel dispidsaux différentes

disciplines enseignées dans I'établissement ;

« initier les enseignants au tutorat ;

» aborder I'auto-évaluation et I'évaluation de digpifssavec les enseignants.
Cet article présente une formation d’'une journémppsée aux enseignants afin de
les sensibiliser a 'APP et leur présenter quelogtlés fondamentales d'une telle
méthode telle que comment rédiger une situatioblproe Soucisse, A., 20060u
quels sont les principaux critéres d'évaluatioradeonne conception d'un dispositif
(Bedard, D., 2006 B
Les aspects évaluation des apprentissages et fomtatorat ne sont pas traités ici.
Cette formation s'adresse & des enseignants ditjge8 ou non et d’expériences
professorales différentes. La particularité de ecdtirmation provient du temps
imparti. Afin d’assurer la présence d'un maximunerdeignants, il nous a été
demandé de limiter cette formation a une demi-jéarn

Il. L E DISPOSITIF DE LA FORMATION

[1.1 Obijectif de la formation

Il s’agit d’'une activité de sensibilisation qui ays objet de faire découvrir et de
donner 'envie d'en savoir plus sur le sujet. Aurte de cette demi-journée de
formation, les participants auront :

» Vécu une expérience de projet d’'un point de vudiant ;

» Vécu une premiéere expérience de conception d’'unatgin probléme ;

* Vu la nécessité de cibler le ou les objectifs dtappissage, vérifier la
faisabilité du probléme donné et de baliser 'appssage en fonction des
apprenants ;

e Envie d’en savoir plus et de suivre d'autres foiorat sur des thémes plus
spécifiques tels que la construction d’un dispbsiti la formation au réle
de tuteur.

I1.2 Les principes de base de la formation

Astolfi et al. (1997) introduisent trois principegli traversent tout dispositif de
formation :
* impliquer le formé dans l'action qui lui est propeset travailler sur
I'appropriation du nouveau réle ;



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 473

e assurer une parenté, un homomorphisme ou isomanphi@e Theux et al
2008 et Moore 2009 avec ce que le futur enseignant aura a installec
ses étudiants, afin d'assurer une adhésion auxoaéshutilisées et de
faciliter le transfert ;

» adopter un esprit d'ouverture sans dicter la caediuiture des formés. I
convient de clarifier le modéle mais sans enfefdméormé.

Ces trois principes nous suggére de débuter laafitom par une mise en situation
d’apprentissage des futurs formateurs. Il s’agitfalee vivre aux enseignants une
situation apparentée a celle des étudiants poumleumettre de mieux percevoir ce
gue vivent les étudiants. Nous avons ainsi cha@daite réaliser un mini-projet et de
commencer une réflexion sur I'expérience vécue.

Cependant le cadre horaire trés serré ne permedepasvailler successivement le
projet et ensuite sur la réflexion. Nous avonssaldroisi de combiner étroitement
ces deux activités en faisant travailler les pgudicts a la conception d'un projet
déja partiellement dégrossi et sur lequel ils patiekéja expérimenter un certain
nombre de points.

1.3 L’énoncé

L'énoncé est inspiré d'un projet proposé par Nadtastiaux, Valérie Duchateau,
Cédric Boey (2007) et se résume par :

Le directeur des études de I'école est atterrdségnant chargé de la conception|du
projet pour les étudiants de premiére année et [pal. Le directeur des étude
vous demande de reprendre le dossier en 'étad &ick une proposition a I'équip
d’enseignants en charge du premier semestre.

Concretement, vous devez reprendre le sujet propdss fusées a eau », et ;

- vérifier la faisabilité du sujet ;

- proposer une liste d'objectifs et une descriptordispositif.

La bonne nouvelle est qu'on a retrouvé dans legaude notre joueur de bridge, une
caisse contenant différents éléments qui vous séren utiles.

[o%2

La mission qui leur est demandée est alors douder vérifier la faisabilité du
projet ils doivent réaliser le projet et concevaire fusée a eau (objectif 1) et sur
base de cette expérience poser les bases d'urt deojesée a eau en précisant les
objectifs, en définissant les étapes ... (objectif 2)

Le dossier complet distribué en méme temps queiiéé comprend :

» Un dossier scientifique contenant plusieurs régmstdu probléme de la
fusée a eau : une réalisée par un enseignant esigpRy une autre par un
enseignant en aéronautique et une derniére parrompg d'étudiants
d’année supérieure.

* Une mallette, contenant la partie «technique »prhjet : le systéme de
lancement de fusées, des photos de la réalisafiatfifiérentes fusées, de
quatre bouteilles en plastiques contenant une drigazeuse, du papier,
des ciseaux, du ruban adhésif, du sel et du carton.
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1.4 Les étapes

La séance se déroule en plusieurs étapes :

1. Une heure de travail en groupe. Deux objectifist clairement donnés
oralement :

 Objectif 1: Validez la faisabilitté de ce projetLe temps
disponible est-il pour réaliser le projet est-itgdat ? La difficulté
est-elle raisonnable ? ...

e Objectif 2: Quels sont les objectifs d’apprentigsague vous
donnerez aux étudiants ? Quelles seraient lesreliffés grandes
étapes de votre dispositif ?

2. 30 minutes d'essai des prototypes réaliséséseptation de flip-chart sur
le travail réalisé.

3. 30 minutes de débriefing, concluant cette presnghase : qu'est-ce qui a
marché? Qu’est ce qui n'a pas marché et pourqu@ue faut-il faire
maintenant ?

4. 45 minutes de travail en groupe. Le travail pdémt est repris pour étre
amélioré ou abordé si le temps ne I'a pas permgsda premier travail en
groupe.

5. 15 minutes d’essais des prototypes réalisés.

6. 30 minutes de débriefing général et discussiguels sont les
enseignements que l'on peut tirer de I'expérienc®dklles sont les
éléments principaux a travailler lors de la corettom d’un dispositif ?

[1l. Q UELQUES OBSERVATIONS SUR LE DEROULEMENT DU
DISPOSITIF

[1l.1 Premiere partie, étapes 1 a 3 :

La courte durée de cette formation a incité lesnfieurs a démarrer rapidement
l'activité. Tres peu d’explications ont été alomndées pour répondre au probleme.
Deux groupes (équipes A et B) de 4 et 5 particjpaont constitués rapidement et
les formateurs distribuent les documents décritssda paragraphe précédent. Les
tuteurs interviennent trés peu et se limitent aeols le comportement des
participants (groupes et individus).

Bien que I'objectif de la mission soit double, F®upes se focalisent sur une seule
mission. L’équipes A se précipite sur le dossiéotigue fourni sans méme jeter un
ceil sur la partie technique. Au contraire, I'équse penche essentiellement sur la
réalisation d'une fusée a eau, sans analyser Batdhéorique.

Dans I'ensemble une mauvaise organisation des geoapgté observée. L'équipe A
composée de deux hommes et deux femmes se scindeusnles hommes d’un
coté qui décident de tout et de l'autre les femeregetrait qui essayent de participer
mais qui ne sont pas forcément écoutées. Apresidites de fonctionnement, a la
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vue de I'équipe B qui est en effervescence poualmication du prototype de la
fusée, I'équipe A décide en derniere minute deranéeprototype.
A lissue de cette premiére partie un essai degefsest décevant, les fusées
décollent mais sont instables, elles retombentsaguilques metres seulement. Le
débriefing de ce démarrage fait ressortir lesdaliffés rencontrées :

* mauvaise compréhension des objectifs ;

* lecture incompléte des documents (il y avait plusedocuments sur la

stabilité des fusées mais personne ne les a lus) ;

* mauvaise organisation des groupes qui travaillert groupe a taches ».
Un participant profite de ce débriefing pour exminson étonnement devant la
formation, il pensait venir pour une formation tute.

[11.2 Deuxieme partie, étapes 4 a 6 :

Le deuxiéeme temps de travail en groupe est préwu pEprendre le travail de la
premiére partie et le mener a terme en développanfusée qui fonctionne (stable)
et un canevas du déroulement du projet. Les foummtprécisent de nouveau les
objectifs attendus.

Piqués au vif par le premier essai les participatgganisent mieux, ils travaillent,
principalement sur base des connaissances des s®dds équipes et partiellement
avec le dossier théorique.

Le rbéle des tuteurs a également changé, il passsindgle observateur a celui
d’acteur avec prise en main de la conduite du grodfun point de vue
méthodologique et scientifique.

Lors de I'étape 5 les deux fusées volent et méamehien. Le débriefing qui suit est
tres animé, on y parle des causes des difficutésontrées durant les premiéres
étapes, le fonctionnement d’'une fusée a eau, éeddluteur (différent dans les deux
temps principaux), le choix des objectifs, le tempsessaire pour réaliser une fusée,
la difficulté de la matiére, etc.

V. PERCEPTION DU DISPOSITIF PAR LES PARTICIPANTS

A lissue de la formation, nous avons demandé aartigipants leur avis sous la
forme d’'un point positif (ce que vous avez aimé), point négatif (ce que vous
n‘avez pas aimé ou qu'il faudrait améliorer). Uneestion supplémentaire est
formulée : « Est-ce que cette formation m'a perdévisager d’intégrer de I'APP
dans mes enseignements ? »
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Les participants apprécient ;
» la situation concréte, réaliste dans laquellerilstiavaillé en groupe.
» de se mettre en situation d’étudiants.
» de rencontrer des collegues et formateurs pouuis€APP.
» les pistes qui ont été discutées.

Les participants auraient aimé
e avoir des obijectifs plus clairs en début de séance.
e avoir des documents écrits de synthése de la fmmapar exemple sur
« la meilleur fagcon d’avoir les résultats désir@ASP ».
e avoir plus de temps.
» aller plus en profondeur sur des éléments paréiaili
» entamer une discussion sur les difficultés « adstimiives » de mise en
place (gestions des locaux, emplois du temps desgrants, ...).
Les participants expriment le souhait de mettrepleice un carnet d’adresses des
enseignants travaillant sous forme d’APP. Ce ppartit effectivement intéressant,
car il permet d'éviter tout essoufflement lors dectéation d’APP et de pérenniser
'APP au sein de I'établissement. Le fait de pouven parler, de confronter ses
idées a un groupe de personnes permet de mieuxeavdinfin, ils disent partir
avec l'envie de vouloir appliquer ce type d'appigsdage a au moins un de leur
cours et a travailler en interdisciplinarité aveautres enseignants. De maniére
générale, les formateurs ont pu observer un gratitbesiasme des personnes tout
au long de cette demi-journée de formation.

V. DISCUSSION SUR LA FORMATION

V.1 La motivation des participants

Les objectifs personnels en venant a la formatant gés différents. Il peut s'agir
de demandes ponctuelles de trucs et ficelles pouvagir réagir efficacement a une
situation donnée. Ces demandes expriment des dqueess et questionnements
face a une approche nouvelle de I'apprentissage,ntaraction différente avec les
étudiants. D'autres questions proviennent d’ensgithayant déja pratiqué certaines
formes de tutorat. Elles expriment une demandeodeeiles références, un partage
de pratiques ainsi qu’un retour sur leur propreigua en vue de la faire évoluer.

Il s’agit d’'un probléme que nous rencontrons damsidmbreuses formations et qui
nous oblige a travailler avec des aspirations earifles participants. Cela est
d’autant plus difficile que la formation est courte

V.2 Quels objectifs ?

Nous pensons qu’une journée entiére serait le mimrpour faire cette activité de
sensibilisation. Fixer cette formation a % journdeys a imposé le recours a des
raccourcis en combinant notamment les deux addivitdvre un APP et discuter des
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balises pour la conception d’'un APP. Il est donomad que les participants n'aient
pas eu le temps de rentrer entierement dans letgrbge soient sentis frustrés de ne
pas aller assez loin dans les discussions. Ceisérdtion ne doit pas occulter les
bénéfices apportés par ce dispositif: les paditip se sont interrogés sur le
dispositif, le role des enseignants, la compréloensie la tache, le manque de
temps, la nécessite de clarifier les objectifs apadit, la difficulté de former un
groupe d’apprentissage.

V.3 Des documents de synthese

Les participants sont des enseignants, ils ont \acont été acteurs dans des
systémes traditionnels d'apprentissage. Ills ont l'egcasion d'intégrer par
I'expérience des représentations de I'acte d'apjecet du réle de I'enseignant
traditionnel. L'objectif de la formation décritetede les sensibiliser a la pratique de
'APP et de remettre en cause les perceptionsiantés du role de I'enseignant. En
d’autres mots, on cherche a aborder les questionarges :

Qu’en est-il de I'image qu'ils ont du réle du tutétiPercoivent-ils I'impact de cette
évolution des rbles sur la pratique d’accompagnémies groupes ? Qu’en est-il de
leurs représentations de l'acte d'apprendre, ddiliteu du groupe dans
l'apprentissage, des possibilités d'autonomie dwadiant dans sa démarche
d'apprentissage ?

V.4 Le déroulement du dispositif

Lors du démarrage de cette formation, I'absencgrésentations est volontaire. Elle
a pour but de ne pas initier les présentationddfsentes personnes au sein d'une
grande entité mais plutdét d'attendre que les grewgment formés pour un tour de
table. Cela permet d’engager facilement la disousau sein d'un groupe donc de
faciliter la prise de parole. C'est un moyen de trempar I'absurde I'importance de
commencer par se connaitre avant de travailler névlse La présentation des
formateurs a donc été faite au moment du premiereféng.

Durant la premiére étape de travail, les formategrsont pas intervenus dans les
groupes. Leur role s’est limité a observer le cortgoent des groupes et individus,
laissant volontairement de coté les phases de dendde facilitation et de
guestionnement. lls ont pu noter qu'un tel dispiosie permet pas I'absence
d’explications claires et précises sur I'objecté th formation. Ainsi pour éviter
toute confusion et perte de temps, il serait pasfier de demander de vérifier la
faisabilité de ce projet en posant la questionscéléves sont-ils capables de réaliser
une fusée ? Si oui, en combien de temps ? ». Gégone de démarrage est récurant
a ce genre de formation, les personnes n’étanhahbisuées a étre actives dans les
apprentissages. Il est donc nécessaire de prendrengpte le temps d’adaptation a
I'APP lors de cette premiére phase.

Lors de I'étape 3, pendant le débriefing, il estarmaent apparu que les participants
n'ont pas assimilé clairement les objectifs dedariation. Leurs attentes sont donc
trés différentes. Nous avons identifié deux cauddse premiére est I'attente
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différente des objectifs de départ de cette formmatet la seconde est la difficulté de
travailler sur deux niveaux (réaliser une format#d®P sous forme d’APP).
Le formateur doit trouver le bon moment pour clarifes objectifs d’apprentissage.
Cette sensation est renforcée par le mélange dé&gpart des deux missions :
validation des parties théoriques et productionladdéusée. Cette impression est
renforcée par les questions des participants gtilitt de valider la faisabilité d’un
projet («les fusées a eau, on sait que ¢a existgpourquoi perdre du temps a
vérifier quelque chose qui existe déja ? »).
Durant la seconde phase de travail correspondiétage 4, les formateurs ont joué
le rble de tuteurs en se concentrant essentiellesueria conduite et la facilitation.
Les objectifs ayant été précisés a nouveau, urtatodisine meilleure organisation a
pu étre fait. Les équipes ont travaillé par binGendravaillant sur le prototype d’'un
coté et de l'autre sur la conception du dispos@iétte bonne organisation s’est
traduite par la réussite du second essai. Les duséé décollé et ont eu une
trajectoire stable.
Lors de la derniere étape, le débriefing final, &mprenants ont compris qu'ils
s’étaient organisés en «groupe a taches » et rrapprentissage » comme le
principe de I'APP le voudrait. Cela provient esgdlgment du probleme de durée
de cette formation. Cette discussion a permis alessnettre en évidence les points
clés d'une bonne conception d’APP en faisant réssing thémes :

» les objectifs d’apprentissage,

e la situation du probleme,

* le probleme ou projet,

» lesressources,

» le travail étudiant a réaliser.
Finalement pour un meilleur déroulement, il apgaiainécessité de raccourcir la
durée de la premiére phase pour privilégier la @ene phase, laissant ainsi le
temps de mieux mettre en place le projet.

V1. CONCLUSION

Nous avons mis en place une formation permettarsedsibiliser des enseignants a
'APP. Elle s’est déroulée en deux principales ipart la sensibilisation a I'APP,
durant laquelle les participants jouent le roletutiéant en réalisant une fusée a eau
et une seconde partie qui consiste & prendre diipear faire ressortir les éléments
clefs pour la conception d’un bon APP. Ces deutigmpermettent ainsi :

» de prendre en main le sujet afin de rentrer dahassprit APP » et de
découvrir les difficultés que les étudiants renoamiten travaillant en APP
(difficulté a travailler en groupe, démarrage len,

« de comprendre la facon de structurer un tel ensaignt en mettant en
avant les différents ressentis et visions des gpatints sur le moyen d'y
arriver.

Ce travail nous a amenés a soulever de nombreusestians et a proposer des
pistes de réflexion. Les enseignants de facon géndisent avoir fort peu de temps
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a consacrer a la formation. Cette demi- journékegeebute pas a priori et permet a
nombre d’entre eux d'y participer. La principaldfidulté cependant est la courte

durée d'une telle formation. Elle limite tout recdles participants sur les

évenements. Elle doit donc étre considérée unigomepwur ce qu'elle est c’est-a-

dire une activité de sensibilisation qui doit doneevie d’aller plus loin.
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LESDOCTORIALES ®

Dispositif pédagogique d’aide
a I'insertion professionnelle des doctorant

Jean Alain Goudiaby
CERTOP — UMR 5044, Université de Toulouse le Mifiance

Résumé

Les Doctoriales®, exemple de politique univers@airsont pensées pour
accompagner les doctorants dans leur travail diiege Elles permettent au
doctorant de mieux se connaitre et d'envisager irsgrent son insertion
professionnelle. De fait, elles constituent un dspf pédagogique de médiation
entre lui et le monde des entreprises.

Mots-clés
Doctoriales®, insertion professionnelle, disposttifvail d’insertion, dispositions.

|. INTRODUCTION

« Former pour un emploi », telle est la préoccupatjui semble se généraliser dans
les questionnements du monde universitaire, commimoigne le débat national
lancé en 2006 autour de la question université pl@mAvec les différentes
conjonctures, les détenteurs d’'un doctorat sontroptés a un temps plus ou moins
long entre la fin des études et I'entrée dans & adtive. Dés lors, il devient
incontournable de préparer davantage les doctoranks réalité de linsertion
professionnelle. Ainsi, les Doctoriales® peuvente étonsidérées, a juste titre,
comme étant un de ces dispositifs d’aide a l'insenprofessionnelle des doctorants.
Nous nous proposons d’analyser ici, en nous bamantexpérience de la région
Midi-Pyrénées, comment les Doctoriales®, en tané alispositif pédagogique,
abordent et traitent la question de l'insertionfessionnelle des doctorants.

Trois points seront abordés dans ce travail :

» En quoi les Doctoriales® se révélent étre une igokt ambitieuse visant a
orienter ou recadrer les projets professionnelssdbctorants.

» Ce dispositif doit continment faire face aux disiions des doctorants. Sa
pertinence pédagogique réside, de ce fait, darsagacité a intégrer les
différentes dispositions des doctorants.

* Quel avantage supplémentaire constituent les Diatds® dans le
parcours de formation des doctorants ?
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Il. L ESDOCTORIALES ® : UNE POLITIQUE AMBITIEUSE

[I.1 Cadre général des Doctoriales®

Selon le cahier des charges qui régit leur orgtiaisa« les Doctoriales® sont des
séminaires résidentiels d'une semaine qui ont pojectif de préparer les doctorants
a l'aprés-thésel»Elles sont le fruit de l'initiative de la Direoti de la Recherche et
de la Technologie du Ministére de la Défense (DREfTjle I'Association Bernard
Grégory. Depuis 1997, elles sont étendues surdhiabte du territoire francais. Le
but principal est de faire prendre conscience aantatants de leurs capacités et
d’envisager une meilleure insertion professionnéllda suite de la thése. Les
Doctoriales® semblent étre le seul dispositif cehgrour favoriser l'insertion des
doctorants dans le monde des entreprises.

Dans la région Midi-Pyrénées, les Doctoriales® samganisées par trois
établissements universitaifesles universités Paul Sabatier et Toulouse lealVat
I'Institut National Polytechnique de Toulouse. Softsme de séminaires et
d’ateliers, ce dispositif, réservé prioritairemank doctorants inscrits en“Zannée,
les plonge dans un environnement qui vise a lesilsiser davantage aux mondes
professionnels et socio-économiques. Pour ce fdies, professionnels du milieu
économique (cabinets de consultants, responsabl®MWE-PMI et grands groupes,
centres de recherche) sont invités a participer différentes manifestations. Les
doctorants s'initient également au monde économigtravers un jeu de création et
de gestion d’une entreprise.

A cela s'ajoutent des interventions de spécialistesicernant des questions
d’insertion professionnelle, de communication, al¥dration et de suivi du projet
professionnel, d'innovation et de recherche-dévyatopent. Les temps de
présentation en grand groupe sont suivis par unge nein application, une
appropriation de la démarche et des consignesepdwdtoriant. C'est ainsi que les
doctoriants considérent que les Doctoriales® st@msgbien dans le parcours de

1 Cf. cahier des charges émis par le Ministére délégua recherche et aux nouvelles
technologies.
2 voici la répartition des participations.

1997| 1998/ 1999 2000 20Q1 2002 2003 2004 2006tal

Participants
Session UPS}| 59 77 60 60 44 65 68 72 73 577
UTM
Participants
Session 72 66 66 61 71 69 - 58 71 534
INP-T
Total par
année

131 | 143 | 126| 121] 115 134 68 130 143 1111

3 Un doctoriant est un doctorant qui a participda session des Doctoriales®.
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formation de la thése dans la mesure ou elles mstitwent pas une redite par
rapport aux autres formations des Ecoles Doctskale

Il devient de plus en plus impératif pour le doatdrd’avoir un projet professionnel
solide. Celui-ci devrait étre en phase avec plusi@utres éléments notamment les
aspirations personnelles — car le travail dinsertimobilise plusieurs atouts
personnel et relationnel — et les réalités du néaddh 'emploi. C'est d’ailleurs de
l'interaction entre ambitions personnelles (appsiEnici projet professionnel) et
réalité d’'insertion (que nous appellerons situatthn marché du travail) que se
construit (ou tente de se construire) cette pai@iqiniversitaire d'insertion des
docteurs : les Doctoriales®.

I1.2 Les Doctoriales® et le projet professionnel

Avant de participer aux Doctoriales®, pour beaucagpdoctoriants, leur projet
professionnel était en gestation : ils avaientidée de ce qu’ils voulaient faire sans
pour autant savoir nécessairement comment y afriver

Ce qui nous semble important de noter, dans leecar cette étudesur les
Doctoriales®, c'est le déplacement qu'elles peremttd’'opérer dans I'élaboration
du projet professionnel. Par exemple, les docttsiamterrogés qui sont encore en
thése envisagent d'occuper, pour leur premier einptoposte d’ingénieur dans le
privé (25%), suite aux Doctoriales®, sembleraitdar, pendant ce séminaire, les
doctoriants se rendent compte, de plus en pluspalesbilités qui leur sont offertes
dans le monde des entreprises. Nous noteronsdtf iehangement de perspective
dans I'élaboration et la consolidation du projeifpssionnel.

Ce déplacement de perspective a été facilité pagdhisation méme du dispositif,
en d'autres termes par la maniere avec laquell®tetoriales® ont été pensées et
mises en ceuvre dans la région de Midi-Pyrénées.

1 Pour 88% des doctoriants interrogés, les Doc&s@l ne font pas doublon avec les
formations des Ecoles Doctorales.

2 26% des répondants n'avaient pas encore un pmjgessionnel bien défini contre
seulement 19%.

3 Létude réalisée fait suite a une demande d'éwminades Doctoriales® pilotée par le
SCUIO de l'université Paul Sabatier de Toulouseoefiée au CERTOP. Nous étions chargé
de conduire cette évaluation. Ce travail a tenu tendes différentes sessions organisées
depuis 1997.

La méthodologie élaborée s'est effectuée en trioases : des entretiens exploratoires aupres
de 5 doctoriants et 2 responsables du comité disgton ; I'élaboration et 'administration
d'un questionnaire aprés validation de celui-ci parcomité de pilotage ; un travail
d’observation pendant la session des Doctoriales®0 mai au 4 juin 2005).

Cette étude est établie sur la base de 106 répangeguestionnaires envoyés par mail et /ou
par la Poste. Ce qui représente 17,6 % de la baseti@le (601 individus a qui on a envoyé
le questionnaire) et 31% de la base effective pgsipn peut estimer a 342 le nombre
d’individus supposés avoir effectivement recu lesjionnaire.
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[1l. LES DOCTORIALES ® : UN TRAVAIL DE
DECONSTRUCTION ET DE RECONSTRUCTION

l1l.1 La technique de I'entonnoir

En s’appuyant sur la deuxiéme session de 2005 detmiales® de Midi-Pyrénées
et sur la programmation des sessions antérieunesertain nombre de conclusions
peuvent étre dégagées concernant la logique d’dileata ces Doctoriales®.
La démarche proposée ici part toujours du génélaltavail en groupe), pour se
centrer progressivement sur le doctoriant (sur gmjet professionnel) avec un
temps fort intermédiaire qui est celui de I'élalimma du projet innovant. Pendant
24h les doctoriants sont mis en situation de moaterprojet innovant : de son
initiative a sa mise en ceuvre. Les organisateuttenteen avant des éléments qui
déstabilisent les doctorants : exposé sur la situate 'emploi et de l'insertion des
docteurs, sur la désillusion face a la seule oppd# de faire de la recherche ou de
'enseignement. Ce qui est mis en avant a traesrdifférentes interventions, c’est
gu’il N’y a pas que les compétences qui sont erdgns la recherche d’emploi.
Ce travail de «déstabilisation » permet aux ddates de prendre davantage
conscience des attitudes et comportements a aao§ ld construction de leur projet
professionnel. Cette démarche s'effectue a travess différentes propositions
d’ateliers qui forment un tout cohérent.
Il s'agit :

» du travail autour de la communication,

» de I'exercice sur la création et la gestion d’'unteprise,

» de lavisite d’entreprise, du travail sur un praj@énovation,

e de laréflexion et du travail sur son propre prpjetfessionnel...

[11.2 Prise en compte des différentes dispositions

Nous avons identifié quatre grands groupes de sipas des doctoriants en
croisant les deux dimensions suivantes :

- I'état du projet professionnel de méme que sotieru ;

- linsertion envisagée ou non dans le monde écamoen

Il semble pertinent de considérer ces deux dimessi&lles sont celles autours
desquelles se construit la démarche proposée pardetoriales®.

Le résultat obtenu est essentiel car il dessinedesours d’'une utilité différentielle

des Doctoriales® et par la méme occasion la nééepsiur les Doctoriales® a
s'adapter continuellement aux différentes disposéti On aura :

* Les «convaincus» : ceux qui ont un projet professionnel en prase le
monde des entreprises et qui envisagent d'y tilavaills vont se servir des
Doctoriales® pour consolider, renforcer, leur ptoprofessionnel. Les
Doctoriales® sont pour eux un tremplin.

» Les «indécis» : ceux qui n'ont pas forcément un projet pratessel (leur
projet professionnel pourrait étre en gestation) n&xcluent pas la
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possibilité de travailler en entreprise. lls déaemt les possibilités offertes
aux docteurs en entreprise. Ces découvertes learetent de construire
leur projet professionnel ou de l'orienter s'il &st gestation. Ce sont eux
qui peuvent davantage bénéficier de la démarch®detriales®.

* Les «sceptiques» : ceux qui ont un projet professionnel bien miédt qui
n'est pas en relation avec le monde des entreprismg présence aux
Doctoriales® ne constitue pas un avantage poudeans la mesure ou elles
ne leur permettent pas de construire leur projefegsionnel ; de plus la
connaissance du monde des entreprises n'est pasolgectif premier.
Ceux la pourraient ne pas participer aux Doctosi@le

» Les «utopistes» : ils n'ont pas de projet professionnel et nisage pas
forcément de travailler dans le monde des entrefrits pourront toutefois
se servir des Doctoriales® pour construire leurjgtrprofessionnel et se
rendre compte gu'ils ont, certainement eux ausst, place dans le monde
des entreprises ou trouver finalement que travaidns ce domaine n’est
pas inintéressant.

Il est certainement nécessaire de penser les Dales® en fonction de cette
différenciation des doctoriants. Comme tout disjifosipédagogique, les
Doctoriales® gagneraient en pertinence a travailans ses propositions, sur cette
différenciation des publics.

V. UTILITE COMPARATIVE DES DOCTORIALES ®

La participation aux Doctoriales® permet d’avoir negard plus large des situations
de travail et dans une certaine mesure d’actuaseonception de l'insertion et des
situations du marché de I'emploi. Elles permettémitermédiation entre le
doctorant et le marché de I'emploi. Elles permeétteiabord aux différents
participants d'avoir une meilleure connaissancextmémes et de leurs aptitudes.
Les Doctoriales® donnent également la possibilibé doctoriants de travailler leur
communication notamment face a un public de noriafigtes. Ce travail s’effectue
notamment avec les séances de présentation desrgpobtpermet aussi de se
préparer a certains entretiens d’embauche. 62%uabe qui ont réponduestiment, &
des degrés différents, que les Doctoriales® ontstitoé un plus dans leur
expérience professionnelle. Par contre, pour 1/3cel@éx qui ont répondu, les
Doctoriales® n’ont pas favorisé leur expériencegssionnelle.

En définitive, les résultats obtenus sur I'appréeia que les doctoriants font de
I'expérience des Doctoriales® livre comme itemspkes affirmés que :

Les Doctoriales® permettent

1. d'avoir une meilleure connaissance d’eux-mémes ;

2. de développer un esprit critique ;

3. d'avoir une meilleure pratique du travail enigey

4. d'aider a définir leur projet professionnel ;

15,7% de la population interrogée n'a pas répondett question.
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5. d’avoir une meilleure connaissance du monde @oague ;

6. de développer une capacité d’adaptation...

Ainsi, trés clairement, les retombées les plubhas concernent la connaissance de
soi et le développement de I'esprit critique. Catda des retombées qui touchent
plus les doctorants eux-mémes que leur parcour®rdeation ou d’insertion. En
méme temps, on peut considérer que c'est parcéyqa’ice travail sur eux-mémes
gu'’il leur sera plus facile de donner du contereé projet professionnel puisque, a
travers la connaissance d'eux-mémes, ils peuverndéseuvrir des compétences
cachées ou non avouées, mobilisables dans leucsysard’insertion. Le second
constat que nous faisons concerne le projet priofassl et la connaissance du
monde économique. Ces deux éléments ne sont pasgoeumarquent le plus les
doctoriants méme s'ils sont évoqués comme partiégiante des retombées des
Doctoriales®.

Il est possible d'avancer que les Doctoriales® ipigent dans les pratiques
pédagogiques de formation des doctorants et ont fioalité éducative leur
préparation a l'insertion professionnelle. Par égpent, les Doctoriales® peuvent
se présenter comme une solution face a la fragdisales processus d'insertion et
comme médiateur dans la transition formation — empl

V. CONCLUSION

Si les Doctoriales®, autorisent un développemest rd¢ations de proximité entre
formation universitaire et monde des entreprisesnmnde économique, elles
focalisent leurs actions sur le processus d'inserties doctorants a travers une
double logique : la connaissance de soi et la desaiace du monde économique.
Elles s’inscrivent dans une pratique pédagogiquengggre le travail d'insertion au
sein d'un processus d'apprentissage relevant néices®nt de plusieurs étapes.

Les Doctoriales®, a notre sens, s'inscrivent dams relation formation — emploi
« simultanée ». En d’autres termes, I'accent estantant sur la formation que sur
les débouchés possibles. Il serait pertinent djieé au sein des Ecoles Doctorales,
la proposition des Doctoriales® dans une démarcédagogique globale de
formation et de professionnalisation des doctorants

Cette étude sur les Doctoriales® de Midi-Pyrénéesa gpermis de poser des
questions de fond sur l'insertion des docteurs cerfimalité. Elle aura également
permis de montrer combien les Doctoriales® sont tippEmes dans
'accompagnement pédagogique du travail d'insenties docteurs.
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Résumé

Nous présentons une analyse critique du plan deafiton proposé aux doctorants
moniteurs par le Centre d’Initiation a I'Enseignein&upérieur de Midi-Pyrénées.
Ce travail, basé sur une analyse de I'existantnetidentification des besoins des
bénéficiaires, apporte un éclairage a la probléatide la formation initiale au
meétier d’enseignant-chercheur.
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|. | NTRODUCTION

S’interroger sur les finalités éducatives et lesatipues pédagogiques dans
I'enseignement supérieur souléve, selon nous, éatqan de la formation initiale des
enseignants-chercheurs. En effet, enseigner avéwsité requiert des compétences
et des connaissances qui ne relévent pas de I'lRoértant, la nécessité d'étre
formé(e) au métier d’enseignant-chercheur rencomti@mre parfois des résistances
(Donnay & Romainville, 1996) et la moitié des noawe enseignants-chercheurs
n'a jamais recu de formation pédagogique (CIES denGble, 2007). Aussi, le
monitorat, créé en 1989 et géré par les Centresitidtion a I'Enseignement
Supérieur (CIES), constitue le seul dispositif denfation initiale a I'enseignement
supérieur.

1 Laboratoire Psychologie du Développement et Peusede Socialisation.
2 Laboratoire Cognition, Langues, Langage, Ergonomie.
3 Laboratoire Plasma et Conversion d’Energie.
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Dans un tel contexte, I'objectif principal de notpeopos est de présenter une
analyse critique du plan de formation tel qu'iliemoposé en 2005-2006 au CIES
Midi-Pyrénées. Nous profiterons de cette occasiour pappeler brievement, dans
un premier temps, ce que sont le monitorat et KSSCEnsuite, nous exposerons
rapidement certaines caractéristiques organisaltam propres au CIES Midi-
Pyrénéeks Ceci nous permettra d’introduire de maniére mlompréhensible les
objectifs et la description de l'offre de stages fdemation que cet organisme
proposait alors. Enfin, nous présenterons le ttaVanalyse et le développement de
I'offre de formation réalisés par la Cellule de Rgion sur le plan de formation.
Pour terminer, nous montrerons en quoi le traviidceué dans ce cadre nous a
conduis a proposer des perspectives de travailallesvet des pistes de réflexion
plus générales relatives aux dispositifs de foromathitiale des futurs enseignants
du supérieur.

[I. L E MONITORAT ET LES CIES

Le Monitorat d’Initiation a 'Enseignement Supérieuété créé en 1989 sur la base
du décret n°89-7F4datant du 30 Octobre. Il est généralement attrilpaér une
durée de 3 ans, aux doctorants qui bénéficiented'aliocation de recherche et
consiste en une préparation a la fonction d’enssigohercheur.

Afin de s'initier a la pratigue pédagogique, les niteurs doivent dispenser
annuellement 64 heures de travaux dirigés ou 9@ekede travaux pratiques en
premier cycle (ou exceptionnellement en second e}ycCette initiation aux
fonctions d'enseignement est assurée sous le tuttwa enseignant-chercheur
titulaire.

Par ailleurs, les moniteurs sont tenus de suivsestieges de formation (Arrété du 23
novembre 199%) proposés par le Centre d'Initiation & I'EnseigeeimSupérieur
dont ils dépendent. Les moniteurs doivent suivéguivalent de 10 jours de stage
par an pendant 3 ans (dont la moitié d’Ateliersj&ts). Les CIES ont donc pour
mission (Arrété du 17 juillet 199 entre autres, de former et de suivre les
allocataires moniteurs recrutés.

En 2006, les 14 CIES francais géraient la formatierr500 moniteufs

1 hitp://www.cies.cict.fr/

2 http://www.legifrance.gouv.fritexteconsolide/PEHGNN

3 http://guilde.jeunes-chercheurs.org/Textes/Moaita23-11~1.html
4 http://cies.univ-provence.fripartie4.htm

S http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/ppatde/fiche5_120107.pdf



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 489

[1l. C ARACTERISTIQUES PRINCIPALES
DU CIES MIDI-PYRENEES

Avant de présenter I'offre de formation définie parCIES Midi-Pyrénées et afin
d’améliorer la compréhension du fonctionnement de arganisme de formation,
nous évoquerons brievement, dans un premier teligrgganisation générale de
cette structure.

[11.1 Organisation générale

Le CIES Midi-Pyrénées est composeé :

- d'un directeur (nommé pour une période de 4 ans)

- de 2 assistantes de direction (dont une a temheps ¢t une a mi-temps) ;

- d’un Conseil de Direction qui s'assure du borcfmmnement du CIES et donne
son avis sur ses orientations générales ;

- d'un Comité Pédagogique qui doit notamment ébresalté sur l'organisation, le
contenu et I'évaluation des stages ainsi que sigdmnation des tuteurs ;

- d'intervenants (universitaires et professionnekérieurs) qui s’occupent de
I'animation des stages de formation et des atefievgets ;

- d'une Cellule de Réflexion sur le plan de formoatqui vise, globalement,
I'amélioration du dispositif ;

- d'une association de moniteurs (TAMESAT) qui pose des activités
extraprofessionnelles aux moniteurs.

L'ensemble de ces acteurs contribue a l'atteinteatgectifs fixés d’'une part par le

Direction Générale de I'Enseignement Supérieudet,tre part, par les instances

locales de direction du CIES. Aussi, la plupartntfe eux sont impliqués dans la

gestion et le développement de I'offre de formation

[11.2 Objectifs et caractéristiques du plan de formation

En 1990 (Arrété du 23 novembre), le ministre dedliEation Nationale de la
Jeunesse et des Sports préconisait que les mantiéunéficient d’'une initiation en
matiere d’enseignement supérieur afin d'accro#gsl connaissances, notamment
sur les particularités pédagogiques des disciplilessrelations entre les différents
degrés d'enseignement, l'organisation de |'ensmignie supérieur tant en France
qu'a l'étranger et afin de développer une approdiversifiée des problémes
généraux qui s'y manifestent.
Aujourd’hui, le Ministere délégué a I'Enseignemepérieur et a la Recherche
décline la formation généraliste des moniteurswaute 3 objectifs majeurs :

- connaitre le monde universitaire, les métieis plablics ;

- acquérir une culture scientifique pluridisciplires;

- pratiquer la communication scientifique.
Au-dela de ces orientations générales, chaquetdiredde CIES est chargé de
définir le contenu et les modalités des stagesigatoires et optionnels) sur
proposition du Comité Pédagogique.
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Depuis la rentrée 2004, le plan de formation du SCMidi-Pyrénées s’organise
autour de deux axes : les stages de formatiorsettéiers-projets. Il est intéressant
de signaler que les ateliers-projets ont été inttscdans le cahier des charges du
plan de formation pour répondre au troisieme obfjesinistériel en invitant les
moniteurs a participer a la diffusion de la cultsmentifique et technique (afin de
pallier la crise de la culture scientifique qui s®nifeste, par exemple, par la
désaffection des étudiants pour les sciences eyad®®ur notre part, nous nous
centrerons sur la présentation des stages de formgtant donné que les analyses
qui suivent portent essentiellement sur cet axe.

A la rentrée universitaire 2005-2006, les stagefodeation du CIES comprenaient
4 volets principaux et s’adressaient a 430 morstéascrits de la®l®a la 3™ année
de monitorat).

La connaissance du monde universitaire et de son I dans la société&n
constituait le premier volet. Comprenant 14 stadesformation (dont 6 étaient
obligatoires) ce volet abordait, par exemple, Béyeloppement des universités et
aménagement des territoires universitaires » ou «lE#ments de comptabilité
publique et de gestion budgétaire ».

Le deuxieme volet intitulea pratigue de la communication scientifique
comprenait 10 stages de formation (dont 1 obligajomssociés a des thémes
comme : « Difficultés et Stratégies de communicato situation pédagogique » ou
« De la peur au plaisir de prendre la parole eripwub

Le troisieme volet correspondait alormations complémentaires au métier
d’enseignant-chercheur Constitué de 8 stages optionnels, ce versanstdges de
formation répondait a des préoccupations d’évalnaties étudiants (« Comment
évaluer ? »), de didactique ou de problématiques ménérales (par exemple
« Formations aux premiers secours »).

Enfin, le volet relatif a Acquisition d’'une culture scientifique pluridisciplinaire
était constitué de 15 stages optionnels abordasttidémes relativement variés
(« Les avions du passé et du futur », « La bioéthig « Géographie et Société »,
« La qualité »).

On constate qu’'a cette époque, les objectifs fparsle ministére étaient clairement
identifiables au regard des orientations générdiesl’ensemble des stages de
formation et de la répartition de leur nombre daes 4 volets (8 formations a
'enseignement et a la recherche contre 15 stagesgusition d’'une culture
scientifique pluridisciplinaire). Ainsi, l'initiatin a I'enseignement et a la pédagogie
ne correspond pas a un objectif ministériel et ai¢ pas I'objet d’'un volet de
formation spécifique et clairement identifiabler Rdleurs, on peut s'interroger sur
le fait qu'aucune formation complémentaire au mét&nseignant-chercheur ne
soit obligatoire. Plus largement, on peut Iégitirreirse questionner sur I'adaptation
d'une telle offre aux besoins des moniteurs quis d&ur premiére année de
monitorat et sans aucune formation préalable, soenés a dispenser des cours. Ce
sont ces questionnements relatifs aux objectifsCHS (en tant qu’organisme de
formation) et la nécessité d’identifier les besoites formation des moniteurs en
terme d’enseignement et de pédagogie qui ont mdaé&i@ation d’'une Cellule de
Réflexion sur le plan de formation.
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V. ANALYSE DU PLAN DE FORMATION
PROPOSE PAR LECIES MIDI-PYRENEES

IV.1 La Cellule de Réflexion sur le plan de formatn du CIES :
objectifs, acteurs et fonctionnement

La Cellule de Réflexion sur le plan de formation GIES Midi-Pyrénées est
constituée de différents acteurs (directeur du CHeBrésentant de I'enseignement
supérieur au rectorat, (ex-)moniteurs et représéntale moniteurs, invités
occasionnels) se réunissant 3 a 4 fois par an.aefi& mise en place en juin 2006
sur proposition du directeur du CIES lors de lan@a annuelle du Comité
Pédagogique. Cette proposition a fait suite a debmeux constats d'insatisfaction
de la part des moniteurs a propos du plan de fawmalors proposé. Les doléances
relayées par les représentants des moniteurs g@uirtpius particulierement sur le
manque de formations relatives a I'enseignemelat gédagogie.

L'objectif fixé a et par cette cellule était de lisar une analyse critique du plan de
formation proposé par le CIES afin d'aboutir a destes d’action pour son
amélioration.

IV.2 Démarche et objectifs d’analyse

Une premiére étape d’analyse du plan de format&st sentrée sur I'évaluation des
stages de formation et de leur adéquation aux hesi#s moniteurs. Durant cette
étape, nous avons utilisé différentes méthodesedeeil et d’analyse de données
(questionnaires a questions ouvertes ou ferméawtiens, discussions informelles
entre moniteurs, analyses de données numériquasnitides auprés du CIES, etc.)
afin de répondre a deux objectifs principaux : tifiem les besoins des moniteurs en
terme de formation a I'enseignement supérieur etgder a une analyse du plan de
formation existant.

Pour identifier les besoins de formation, nous awtdrerché a :

- identifier les réalités du métier d’enseignangicieur ;

- recueillir les besoins exprimés par les moniteursermes de formation ;

- recueillir les difficultés pédagogiques repéréesxprimées par les moniteurs.

Concernant I'analyse du plan de formation existaotis avons procédé a :

- une étude des évaluations subjectives des stegfmmation par les moniteurs
les ayant suivis (recueillies par des questioneaie satisfaction diffusés par le
CIES) ;

- une étude de la répartition des moniteurs seks dtages de formation
Proposeés ;

- une comparaison entre les stages proposés aulgidiFyrénées et I'offre de
formation proposée par d'autres CIES.

- L'ensemble de ces données nous a permis de negttregard les contenus et
les modalités des stages existants avec les galities besoins liés au métier
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d’enseignant-chercheur. Cette confrontation noasanés a dresser un certain
nombre de constats.

IV.3 Synthése des données et principaux constats

A l'issue de nos analyses, six constats principguvent étre dressés :

Un premier constat qui émerge de nos différents niveaux d’analysdeestanque
de formations relatives a I'enseignement dans d& jple formation proposé par le
CIES. Nous avons par exemple constaté que si 78%mdmiteurs ont suivi au
moins une formation (non obligatoire) visant I'aigiion d’une culture scientifique
pluridisciplinaire, plus de 90% ont suivi au moimse formation complémentaire
(non obligatoire) au métier d’enseignant-cherchalors que l'offre de formation
concernant la culture scientifique est plus large gelle relative a I'enseignement.
De plus, les moniteurs identifient explicitement exi priorité des besoins de
formations relatifs a I'enseignement et exprimems ddifficultés en situation
pédagogique liées a la gestion des groupes etla@bdeation de cours. Leurs
premiéres confrontations a I'enseignement a I'wisié@ constituent un sujet de
préoccupation important.

Le deuxiéme constatque nous avons dressé est quune facette du métier
d’enseignant-chercheur n’est pas du tout relayédepplan de formation du CIES :
celle qui a trait aux responsabilités collectivésaex tdches administratives qu'il
peut étre amené a remplir (citons comme exemplabriction d'une unité de
formation et de recherche, la gestion des relatioiesnationales d'une université,
I'élaboration et la gestion d'un dipléme, etc.).ndi, si Donnay et Romainville
(1997) soulignaient I'importance de la prise en ptandu caractére multitache de
I'enseignant-chercheur dans le choix des formatsfadmations proposées aux
enseignants (volume horaire et approche pédagogitjisge), nous pensons que la
diversité des taches et des missions des ensesgriagitcheurs doit également
rentrer en ligne de compte dans le choix des costele formation a proposer aux
moniteurs.

Un troisieme constata trait & un déséquilibre des formations visaatduisition
d’'une culture scientifique pluridisiciplinaire eavieur des Sciences dites « exactes »
et au détriment des Sciences Humaines et Sociélesi, si certains stages de
formation parviennent a mobiliser les moniteurséimehdamment de leur discipline
d’origine, d’'autres n'intéressent qu'une partie demiteurs.

Un quatrieme constattient au fait que les formations proposées paCIES ne
préparent pas les moniteurs a des événements gprofigent dans leur avenir
immédiat ou plus lointain (comme la constitutiomrd’dossier de candidature a la
gualification, a un poste de maitre de conférermesie chargé de recherche au
CNRS), alors que les propositions de formatiorples fréquemment formulées par
les moniteurs interrogés (aprés celles portantl'snseignement) concernent bien
'aprés-thése.

Un cinquiéme constatconcerne le format des stages de formation preposést
ressorti de nos analyses que la maniére dont lgemas de stages sont abordés est
parfois peu adaptée aux besoins des moniteursfféin geu de formateurs utilisent
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des méthodes de pédagogie active avec par exereplenises en situation, des
actions concretes et des réflexions sur ces acti®as voie de conséquence, une
faible proportion de formations vise et permet dlaisition de compétences et de
savoir-faire opérationnels pour la pratique ded&gnement.

Enfin, un dernier constat tient au fait que les stages de formation proppséde
CIES remplissent des fonctions inattendues sur len pnstitutionnel mais
importantes aux yeux des moniteurs : ils constituam lieu et un moment de
rencontres et d’échanges entre les moniteurs dorisent chez eux des prises de
conscience rassurantes d’'un « vécu partagé ». e [gs formations offrent des
« bols d’air » et sont I'occasion d’interagir enpairs au cours d'un travail de thése
intensif et parfois vécu comme vecteur d’isolenetrde repli sur soi. Cette fonction
du monitorat avait déja été pointée lors du coloauational des CIES de 1999
(CIES de Toulouse, 1999).

IV.4 Actions mises en oeuvre et perspectives de tail

A la suite de ces constats, les actions réaligiesours de réalisation et prévues
sont les suivantes :
1. Diversification et extension de I'offre de fortioms relatives a I'enseignement
via la mise en place a la rentrée 2006/2007 deuvesux stages de formation :
a. Qu'est-ce qu'apprendre ? (approche centrée esirplocessus
d’apprentissage) ;
b. Comment construire un cours? (approche d'iregémni
pédagogique) ;
Comment gérer un groupe d’'étudiants ? ;
Introduction a la dynamique des groupes ;
e. Introduction & la psychologie sociale, un éafgérpour la pratique
de I'enseignant ;
f. Accompagnement des pratiques pédagogiques (krgitudinal
d’un groupe de moniteurs) ;
g. Apprentissage par projet.

oo

2. Organisation d’'une journée de travail (juin 20G8rr I'enseignement a
l'université. Constituée d'ateliers pratiques, elige a inciter les moniteurs
a prendre conscience des enjeux de toute situgiémtagogique et a
échanger sur leurs expériences d’enseignement ;

3. Mise en place de formations relatives aux resghbitités collectives dans
I'enseignement supérieur (juin 2008) ;

4. Mise en place de formations (en cours de digmuspermettant d’aboutir a
des acquis opérationnels et transférables, voirectismnées par des
certificats (préparation du TOEFL, établir un dessle candidature MCF,
élaborer un cours...).

De maniére transversale, nous avons porté unetiatteparticuliere a la mise en
place de formats de stages privilégiant la pawibgm active et dynamique des
moniteurs.
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V. CONCLUSION

V.1 Bilan du travail réalisé par la cellule de réféxion

Au cours de ce travail, nous avons été maintesafimisnés a solliciter les moniteurs
pour cerner leurs besoins, leurs difficultés etuedtir leurs suggestions. A ces

occasions, nous avons souvent constaté qu’il pastaisé d’engager les moniteurs
dans de telles réflexions sur leur formation et l@atique d’enseignement, malgré
les difficultés qu'ils rencontrent et l'insatisfam souvent exprimée. Ce faible

investissement se manifestait déja au niveau dpens&s peu fréquentes aux
guestionnaires de satisfaction préalablement pesp@ar le CIES. Ces constats
soulevent des questions a propos de l'implicatioturé des moniteurs dans la
formation continue et sur les moyens utilisés daire en sorte gu'ils deviennent de
véritables acteurs de leur formation. On peut seppoque ce manque

d’investissement pourrait étre lié au fait que tasniteurs, comme parfois les

enseignants-chercheurs eux-mémes (Romainville, )2600I'impression de ne pas

avoir besoin de formations a I'enseignement erora@es conceptions naives qu'ils
possedent a propos de l'activité enseignante dassigérieur (« enseigner, cela ne
s'apprend pas », «je vais me former sur le tagje connais trés bien mon

domaine », etc.).

Une autre limite importante de notre travail remvai notre difficulté a mesurer

l'impact a court et long termes de la formatioriad des moniteurs sur leur activité
d’enseignement et plus largement sur leur avemifegsionnel. Si le monitorat peut

constituer un atout pour le recrutement (un pew ple 50% des moniteurs sont
recrutés dans le supérieur), cela ne signifie pas autant qu'ils soient de meilleurs

enseignants que les « non moniteurs ». En effe@lactere optionnel de la majeure
partie de stages relatifs a I'activité enseigngm@emet a un moniteur de valider son
monitorat sans avoir suivi de réelle formationei$eignement.

V.2 Questions et perspectives

Trois points importants de perspectives de tral@ilent étre abordés.

Notre réflexion sur la formation initiale de I'emgeant-chercheur nous a amenés a
prendre conscience du caractere évolutif de segifms, notamment en raison des
changements importants que connait I'universitédegsieres années (Fave-Bonnet,
2001). Ce constat implique selon nous la nécedsiynamiser la formation initiale
des futurs enseignants-chercheurs en fonction ctealdés et des nouveaux enjeux
auxquels l'université doit répondre. A ce titre,nedlgré ses limites, un tel travail
d’analyse (basé sur la concertation et I'échange &8s moniteurs et sur les réalités
du métier d’enseignant-chercheur) pourrait étrepdisé et généralisé a I'ensemble
des CIES.

Sur un plan plus institutionnel, si les CIES sdmirgés de former les moniteurs a la
pratique de I'enseignement a I'université, les EsdDoctorales (ED), quant a elles,
sont en charge de la formation des doctorants (eumsi et nhon moniteurs) a la
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recherche. Pourtant, nombreux sont les doctoramts moniteurs a dispenser des
enseignements en tant que chargés de travauxdifgéticulierement en Sciences
Humaines et Sociales). Dés lors, I'effort de musagion des formations entre ED et
CIES doit absolument étre renforcé pour éviter coefusion des roles et viser la
complémentarité. De plus, avec I'émergence de reawwelispositifs de formations
tels que les Pdles de Recherche et d’EnseignemguériBur, ainsi qu'avec la
création d'une nouvelle forme de monitorat (lestdmnts conseils), le réle des
CIES et des ED dans la formation des doctorantségacertainement étre amené a
évoluer. Le maintien d’'une formation initiale awn€tions d’enseignant-chercheur
doit étre au centre des préoccupations.

Enfin, si I'étude du plan de formation du CIES MRljrénées nous a permis de
poser la question de la formation initiale des mmsmts-chercheurs, celle de la
formation continue doit également attirer notremtibn. Sur ce point, nous pouvons
espérer que fournir une formation initiale solidex duturs enseignants-chercheurs
les sensibilisera au besoin de se former pour g@mseet ce, tout au long de la vie.
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Résumé

Dans le cadre de la formation du CIES de Grenaleatelier a été mis en place
pour 'année 2007-2008 avec I'objectif d'accompagies jeunes enseignants dans
la pratique du constructivisméa les « débats scientifiques ». Six moniteurs ekdeu
enseignants-chercheurs ont travaillé ensemble potparer, filmer et analysex
posteriorides séances basées sur un débat et réaliséespan cles moniteurs dans
ses enseignements. Cet atelier a permis de créedymamique de groupe pour
construire des débats pertinents et pour les araties maniére objective. Le but de
ce travail est d'initier les moniteurs a ce typapproche constructiviste pour qu'ils
y aient volontiers recours dans leurs futures éses d’enseignant.

Mots-clés
Socio-constructivisme, débat scientifique, formatites enseignants, analyse vidéo.

|. POURQUOI UN ATELIER ?

I.1 Intérét des débats scientifiques a l'université

Dans les enseignements dispensés a l'universités oonstatons que nos étudiants
mettent tres peu de sens sur ce qui leur est ensdig restent souvent a un niveau
trés superficiel et appliquent des « recettes s seiment comprendre le sens et la
finalité de nos enseignements. La pédagogie tefiellg est classiquement pratiquée
repose sur un mode monstratif ou le professeur meaiimontre-explique de
maniére magistrale. Ce mode d’enseignement esteéficar il permet d’étre rapide
et exhaustif; il peut en revanche s'avérer insafft face & un obstacle
épistémologique. Pour répondre a cette difficultést possible d’utiliser un autre
dispositif : les « débats scientifiques » dans ddre du mode constructiviste. Le
principe de cette méthode est de faire débattrétletiants sur une question simple
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et concrete pour laquelle des réponses contradist@emblent plausibles. Cette
question a pour objectif de problématiser un olstapistémologique que le
professeur aura choisi de traiter. Les étudianisedt alors se faire leur propre
opinion et la défendre face aux explications commuies formulées par leurs
collégues. Le professeur se porte garant du caeastéentifique du débat mais non
de la vérité ou de la pertinence des argumentsogésp A la fin seulement, le
professeur reprend son rble magistral : il indtitutalise et met en exergue les
procédures qui ont été productrices d'idées ownupermis de séparer le vrai du
faux. En impliquant les étudiants, cette méthodigimale développe leur sens
critique et leur autonomie, et permet de leur amgpame démarche de raisonnement
et d'argumentation scientifique. Elle offre aussiplossibilité de les responsabiliser
car ils doivent défendre leur choix devant leursrgpaEnfin, les « débats
scientifiques » sont généralement tres appréciéslgsa étudiants qui se sentent
écoutés et se découvrent capables d’argumenter.

Cette technique d’enseignement a été particuliémed&veloppée par Marc Legrand
(ancien enseignant-chercheur en didactique desématiques a I'Université Joseph
Fourier de Grenoble) et fait I'objet de recherchd$REM (Institut de Recherche en
Enseignement des Mathématiques) de Grenoble [Lddra3, IREM 2008, Leroux
et Lecorre 2007].

.2 Le constat

Les futurs enseignants de l'université sont forpedsl'intermédiaire d’'un monitorat
dispensé par un Centre d’Initiation a I'Enseignenupérieur (CIES), présent dans
toutes les académies. A Grenoble, ces moniteuttstsos sensibilisés a la pratique
des débats scientifiques par Marc Legrand, desdmipre année. Ensuite, ils ont la
possibilité de suivre un stage théorique sur letst un second stage de mise en
situation pour apprendre concrétement a probléaragisa pratiquer les débats sans
toutefois les conduire a une situation réelle dedas étudiants.

Il faut bien reconnaitre qu'a l'issue de ces stdgegeunes enseignants n’osent pas
pratiquer les « débats scientifiques », méme sblist convaincus du bien fondé de
cette méthode. Il est vrai que cette techniquedébtate a mettre en ceuvre, en
particulier lors des premiéres tentatives. En aalttpte mode constructiviste, le
professeur et les étudiants rentrent dans uneudegigdicalement différente de celle
classiquement utilisée : en mode monstratif, Ifgaseur, représentant de la vérité
scientifique, cherche a obtenir rapidement un atcgénéral et élimine les
difficultés ; au contraire, lors d'une séance cardlviste, le professeur
problématise les difficultés et cherche a créer dhute, a faire surgir des
contradictions et & permettre des rapprochementsifabl'utilisation des « débats
scientifiques » exige une certaine prise de risouiequ’il faut savoir abandonner
son statut de professeur-mentor et accepter unajpaprévu qu'il faudra mettre a
profit pour une bonne gestion de la séance.

Outre cette prise de risque, la mise en place decgé constructivistes se heurte a
d’'autres difficultés, dont les principales sont :
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» lidentification d'une question/situation pertinenfprésentant une réelle
consistance épistémologique,
» la gestion de la séance : présentation des « rdgl@su », gestion du débat
et de l'institutionnalisation,
» l'analyse objective de I'impact de la séance.
Pour surmonter ces difficultés et aider les jeusmseignants a franchir le pas, un
atelier a été créé pour I'année universitaire 2P0U8 dans le cadre de la formation
des moniteurs du CIES de Grenoble.

Il. F ONCTIONNEMENT DE L 'ATELIER

[1.1 Obijectifs de I'atelier

Le principe de cet atelier est de créer un groupdralvail constitué de moniteurs
volontaires et motivés pour mettre en place descgSsade cours constructivistes
basées sur les « débats scientifiques ». L'objesdif de faire progresser les
moniteurs dans la mise en ceuvre de ce type deesalexpréparation, la gestion du
débat scientifique et I'analyse posteriorigrace au support de la vidéo ; le groupe
crée une dynamique favorisant chacune de ces étaptdier s’inscrit dans la suite
logique des deux stages (théorique et méthodoleyigur le constructivisme et
semble nécessaire pour vraiment mettre en praligudébats devant les étudiants.

I1.2 Description du dispositif

Plus précisément, l'atelier s’organise autour d#é& directrice suivante : chaque
moniteur s’engage a effectuer au moins une séammgtractiviste pendant I'année
universitaire dans ses enseignements.

Dans une phase initiale de préparation collectiee, moniteurs se réunissent par
sous-groupes d'affinité thématique en lien avesdance a concevoir et élaborent
une situation pertinente sur le plan épistémolagigtisuffisamment problématique
pour générer un débat nourri. Le groupe essaididiper les réponses des étudiants
et plus généralement la trame globale du débafaclen a préparea priori une
institutionnalisation adaptée. Car c'est bien la des difficultés majeures de la mise
en ceuvre de ce type de séance : préparer uneautiosiitalisation répondant a un
débat qui n’a pas encore eu lieu !

Aprés la réalisation de la séance constructivipte est filmée par un des collegues
de l'atelier, le groupe se réunit pour visionnervidéo et procéde a une analyse
collective de la séance. Celle-ci s'articule autb&ideux axes de réflexion :

* les questions de formeelatives a la gestion du débat : présentation du
contrat didactique en amont, respect d'un certinps de réflexion devant
la situation-probleme, neutralité face aux intetimrs des étudiants,
fidélité de leur reformulation par le professeurefficacité des moyens
utilisés pour la gestion du groupe. L'objectif dstcomprendre I'impact de



500 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

ces différents éléments sur la conduite du débaduetl’évolution des
arguments.

* les questions de fondui visent a discuter la consistance épistémolagiq
de la situation proposée, la pertinence de I'mstihnalisation au regard du
débat et de la problématique, et enfin plus géesraht I'impact de la
séance sur la compréhension du concept par lemgtsid

I1.3 Analyse du dispositif

A ce stade, il importe de procéder a une analyse différentes étapes de
fonctionnement de l'atelier : la préparation cdiles, la réalisation filmée, et
l'analysea posterioriavec la vidéo comme support.

En premier lieu, méme si la diversité disciplinadess moniteurs impose des limites,
la phase de préparation collective s’avere tregipepour juger la simplicité de la
guestion posée et pour anticiper les réactions étesliants. De plus, cette
préparation familiarise les autres membres deliéatavec les choix pédagogiques
effectués et avec le sujet du débat ; les moniteons ainsi sensibilisés et pourront
participer efficacement a I'analyseposterioride la séance. Enfin, méme si ce n'est
pas son but premier, cette phase comporte un nideavéflexion et de débat
important au sein du groupe, ce qui conduit lerfptwfesseur a une réflexion plus
approfondie de ses enseignements.

Dans un deuxiéme temps, la vidéo permet au groupetravail de revivre
I'événement et rend ainsi possible son analysectle. Bien que la prise de son
soit délicate, la retranscription de la séancelagtlupart du temps fidéle et de
qualité amplement suffisante pour étre exploitéel@aroupe. Malgré une certaine
inquiétude initiale, la présence d’'une caméra darsalle n'a pas semblé géner les
étudiants et n'a pas altéré la bonne conduite émsces. Au contraire, elle semble
avoir un effet plutdt positif puisgu’elle atteste caractére singulier de ce cours.

De plus, la vidéo implique directement les monitequi se projettent facilement
dans le réle de I'enseignant filmé. lls se voieinsiaconfrontés a un ensemble de
situations face auxquelles ils peuvent se testdiGiper leurs réactions et finalement
accumuler une « expérience » qui sera réinvestie lgar propre pratique.

Enfin, en tant qu'outil d’analyse, la vidéo permate évaluationa posteriori
relativement objective. Le discernement des élésnguit ont bien ou mal fonctionné
est facilité par le regard externe et collectifgtaupe, ainsi que par le recul pris par
rapport a la séance. En particulier, méme si l@wide permet pas de déterminer le
degré de compréhension des étudiants, elle réivédepsogression des questions et
des idées au cours du débat est conforme auxestentau travail de préparation.
Cette confrontation entre phase de préparatiorhase d’analyse permet d’évaluer
les choix concernant la problématique. La vidéstsaérée encore plus efficace
pour étudier la gestion du débat: lors du visigenales séances, les moniteurs
deviennent capables d'identifier les différentesuations et techniques qui
favorisent un débat plus structuré, plus dynamiqtieplus profitable pour les
étudiants.
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[1l. B ILAN CRITIQUE ET PERSPECTIVES

Pour évaluer cette premiére année de fonctionnerdent’atelier, nous nous
appuyons sur un sondage réalisé auprés des manileugroupe qui ont mis en
place une séance de débat.

l1l.1 Une aide au premier pas

Avec déja 5 séances de type constructiviste résslisar les 6 moniteurs participants
a l'atelier, nous pouvons dire que presque tousframichi le pas : c’est déja un

premier succés. Selon le sondage, 3 des 5 mon#eutscertains qu’ils n'auraient

pas réalisé de débat scientifique de leur proptatime sans I'atelier. Si la plupart

des moniteurs de I'atelier avaient assisté aux tdé&dmmentifiques de Marc Legrand,
ils ont pu cette fois-ci mettre en ceuvre un déb#&nsifique par eux-mémes. La

motivation et la dynamique du groupe ont aidé lemiteurs a franchir ce premier

pas.

[11.2 La vidéo : un outil d’analyse efficace

La vidéo s’est révélée un outil particulieremenaaté pour soutenir les enseignants
dans cette démarche. Pour l'instant, 4 séancestéranalysées par le groupe. Les
résultats montrent des points treés positifs et fessortir de bonnes idées pour la
gestion des séances : en cela, tous les moniteurgralpe ont appris, tant de
I'analyse de leur propre séance que de celle dessau

Les analyses vidéo ont également montré leur mertm pour expliquer les
principaux écueils rencontrés au niveau de la gestes débats et de I'adéquation
entre les objectifs de I'enseignant et le débappseé.

I11.3 Vers une autonomie ?

Notre bilan révéle que les objectifs suivants aétadteints :

» les moniteurs de l'atelier ont franchi le pas ealisant eux-mémes une
séance réelle ;

* ces séances ont été analysg@®steriorj et ces analyses ont permis a tous
les participants de progresser dans la compréhemss phénoménes mis
en jeu ainsi que dans la pratique des débats.

Ceci dit, il reste une ombre au tableau : les répsres moniteurs indiquent gu'ils
ne sont pas encore préts a «voler de leurs pr@iles», c'est-a-dire réaliser ces
séances sans aide en amont, et surtout sans aealgs&l ! Ici ressort toute I'utilité
de I'atelier : I'analyse collective offre une réepossibilité d’amélioration du travail
pédagogique qui est toujours délicate a faire sinmn L'expérience de l'atelier a
été enrichissante et positive, si bien que les teors sont désormais préts a
constituer un réseau impliquant des personnesiextés pour préparer et analyser
des séances de débat.
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I11.4 Et maintenant...

Pour les encadrants, ce constat est encouragéatglier a prouvé son utilité. De
nouvelles pistes vont pouvoir étre explorées :

» latelier pourrait devenir undase pour I'analyse des séanceant pour
celles des moniteurs qui suivent 'atelier que poelies des ex-moniteurs
qui souhaiteraient bénéficier de ce soutien. Aings participants
gagneraient a analyser des séances réaliséesgpangignants un peu plus
expérimentés, et seraient sans doute rassurés teitese poser les mémes
guestions qu’eux.

» un dispositif est a inventer poaider les jeunes enseignants recrutés a
'université afin qu'ils puissent bénéficier d'un soutien ammle pendant
leurs premiéres années. A défaut, bien souvensutaharge de travail
annihile les envies de pratiquer les « débats sfigeres », et une fois les
habitudes prises il est bien difficile de faire ofe arriere.

Lorsque nous aurons avancé dans la mise en placesd@ouveaux dispositifs, nous
saurons si les résultats répondent aux objectitiswix : nous faire tous progresser
dans l'utilisation de cette méthode d’enseignenetnhitier chez les moniteurs une
prise de confiance suffisante pour pérenniserdeues a ce type d’approche tout au
long de leur future carriére d’enseignant.
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QUEL SUPPORT POUR QUEL DISPOSITIF ?
Analyse de pratique
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Résumé

Initialement prévu comme support de cours, le DM aquous réalisons pour les
cours de linguistique francaise se révele étre emtewr de changement et
d’innovation. Par les questions qu’il suscite, ilnaus a amenées a élaborer un
dispositif centré sur I'apprentissage des étudiaxtais partageons dans cet article,
les questions et les réflexions de notre démarche.

Mots-clés
Support multimédia, réflexion pédagogique, disgisihovant.

|. INTRODUCTION

Au sein des études de "lettres", les cours de iitigue sont souvent pergcus comme
austéres ou rébarbatifs. Ceci peut s’expliquerl@dait que certains programmes
privilégient une réflexion formelle sur le systémde la langue et une approche
introspective, qui ne tient pas compte — pour guid@prentissage — des données
langagieres observables auxquelles I'étudiant @sranté quotidiennement. Notre
approche didactique de la linguistique prend ldipaverse: nous mettons en avant
l'aptitude des étudiants a observer des faits Igiega (corpus), a formuler des
hypothéses et a les vérifier a partir de I'analgeedonnées langagiéres recueillies
dans des situations réelles. Cette approche pegmmiouble avantage de tisser un
lien entre nos enseignements et des recherchesemeénés plusieurs centres de la
faculté de Philosophie et lettres (VALIBELCENTAL?, CETIS) qui s'inscrivent
dans la ligne d'une linguistique variationnistaletcorpus (approches qualitatives et
guantitatives); et aussi de centrer les activitéppientissage sur des données réelles
(attestant la variation géographique, sociale,istiglie... en francais) que les
étudiants vont apprendre a manipuler.

La premiére partie présente les objectifs pouisyiar la création du DVD

L http://valibel fitr.ucl.ac.be/

2 http://cental fitr.ucl.ac.be/

3 Projet du Fonds de développement pédagogiquertditut de pédagogie et multimédias de
Louvain-la-Neuve, Belgique.
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(1) fournir a l'enseignant un matériel (sons, taaipions orthographiques
d’interactions verbales....) adéquatement préseraéganisé pour illustrer ses cours
a l'aide d’exemples de phénomeénes langagiers éstest

(2) permettre aux étudiants de réaliser des exayaiti des travaux personnels sur
des corpus oraux et écrits. Les données pourrovir s base a des exploitations
linguistiques ou sociolinguistiques (exercices @alisation de travaux personnels);
(3) initier les étudiants a l'utilisation de logits d'analyse linguistique, voire leur
fournir un moyen d’auto-apprentissage de certamadi®ns linguistiques.

La deuxiéme partie développe quelques réflexiomageégiques sous-jacentes. En
effet, enseigner des savoirs faire et des compétepmfessionnelles demande au
préalable d'identifier ces savoirs faire ou ces pétmances et de les détailler
suffisamment pour les traduire en activités et bjedadifs. Au regard de plusieurs
manuels de linguistique nous avons fait I'exeralespointer différentes activités,
dans différentes situations (De Ketele, Roegie893) et de les situer dans la
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001). C’estsaique nous avons choisi notre
support de cours.

La troisitme partie évalue le dispositif. Nous préens les différentes activités
demandées a I'étudiant qui nous permettent desiagios objectifs sont réellement
atteints.

[I. O BJECTIFS DU DVD

Le DVD que nous développons est un support multiaméderactif contenant des
échantillons représentatifs de frangais parlé @@siements, transcriptions,
analyses acoustiques) pour illustrer les coursimfguistique francaise et comme
support pédagogique a des exercices et travaupperks des étudiants. Les cours
de linguistique francaise visés par ce dispostifitssuivi par des étudiants en
"langues et littératures romanes”, depuis fajusqu'a la 5 année universitaire
(niveaux BAC et master dans le nouveau systémedsda réforme de Bologne et
telle qu'appliquée a I'Université catholique de \ain).

Ce projet s’inscrit dans le cadre de la pédagogtevealiée aux TICE. L'intérét
majeur de cet outil technologique est qu'il prépk® futurs professionnels de la
langue a manier des logiciels indispensables si Veut traiter le langage oral. Il
développe les « savoir-faire ».

Nous allons dans ce premier point, aborder les todijectifs principaux de ce
support a I'apprentissage a savoir : illustrerders par des ressources langagieres,
analyser des données, interagir et apprendre ayfume. Nous parlerons aussi de
I'apport des TICE.

I1.1 Illustrer le cours par des ressources langagies

En vue d'llustrer les cours, le DVD propose divaypes de ressources
langagieres:
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documents sonores il s'agit de différents enregistrements cardsé&s par des
situations distinctes : magasin, interview, conagos informelle, souper. Il y a
aussi des documents sonores illustrant la paroldiffi&rents types de locuteurs
classés en fonction de leur age, de leur loc@isaégionale, du sexe ou du milieu
socio-culturel ;

transcriptions orthographiques qu'on peut lire et dont le format autorise une
analyse linguistique a l'aide de concordanciersftter les occurrences de certaines
formes; trouver des co-occurrences, des fréquenges...

exemples commentés ce sont de brefs fragments de corpus illustrant u
phénoméne linguistique particulier, accompagnés dammentaire, et classés par
mots clés qui correspondent a des notions vuesang ¢par ex. "accent régional de
Liege"; "parler des jeunes"; "locuteurs allophonésvariation dans la réalisation
des liaisons"; "regles d'alternance des tours delgia..).

Ces ressources langagiéres permettent & I'enseigiidlustrer son cours en
proposant des exemples soigneusement sélectioonédepr représentativité. Elles
permettent aussi aux étudiants de rechercher ldstrations par rapport aux legons
de I'enseignant ainsi que de disposer de donnééks gueuvent utiliser pour
s’entrainer a transcrire, a commenter, a analyser plévelopper des « savoir-
faire ».

I1.2 Analyser des données

Les données sont accompagnées de logiciels powmnkdgser sous divers aspects

linguistiques (essentiellement la phonétique ehtaphosyntaxe). L'objectif est que

I'étudiant puisse disposer du matériel pour réaldes travaux personnels (qui

serviront d'évaluation pour certains cours de guestspéciales ou des séminaires).

Les logiciels libres ou gratuits (voir dans les références bibliogrgpés pour les

adresses des sites internet) sont :

- logiciel d'écoute des données sonores (CoolEYit96

- logiciel d'analyse acoustique (Praat) ;

- imagiciel géoplan et le logiciel phonetik ;

- étiqueteurs et codeurs pour des phénoménes dimgues précis (utilitaires
développés dans le cadre du préjabnologie du Frangais Contemporgin

- base de données (simplifiée) telle que MOCA péane de faire des
corrélations sociolinguistiques entre les phénoméaegagiers observés et les
profils sociaux des locuteurs.

Ces logiciels sont accompagnés de modes d'emgldaisriéls). En linguistique

(contrairement a d’autres domaines des sciencesihamet sociales), I'utilisation

de logiciels est indispensable lorsque I'on veuwtlygser le langage oral. Que ce soit

pour rechercher des passages, analyser les asmmistiques ou comparer des

phénoménes langagiers, le linguiste doit étre depdibtiliser une série de logiciels.

Il s’agit donc bien d’'une compétence professiomnaldévelopper chez les étudiants

qui devront analyser le langage oral et écrit.
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I1.3 Interagir et apprendre a son rythme

Le DVD se veut enfin un support interactif permettd’évoluer et d'intégrer la
matiére a son rythme. Il permet de faire des egesci{exercices de transcription
avec les conventions du centre VALIBEL, exerciceasshotpotatoes, etc) pour
développer des compétences (par exemple étre eagalalyser auditivement des
intonations), de revoir des notions vues au coaved des exercices de drill), et
enfin il permet de suivre des parcours d'auto-agim®age avec des feedbacks pour
installer des pré-requis particulierement utilessdie cadre des cours a options.

1.4 L'apport des TICE

On peut se poser la question s’il est vraimenteutle passer par cet outil
pédagogique de la famille des TICE pour le domaiaoacerné (linguistique du
Frangais parlé) si I'on ne pourrait pas poursuile® mémes objectifs avec des
manuels de linguistiques « bien fails kes questions qui se posent sont :
- Que peut-on attendre d’'un support de cours potrerpratique d’enseignant en
linguistique ?
- Quel support va nous permettre d’enseigner lespébences attendues par la
réalité professionnelle ?
Nous allons répondre a ces questions dans notexiodf pédagogique ci-dessous.
Mais précisons d’emblée ce que nous entendons gapétence. Il s’agit de la
capacité a effectuer une tdche en mobilisant demaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles (Perrenoud 19973adwir, en lien avec un savoir-
faire et une attitude attendue chez le professioffmir construire une compétence
nous visons différents types de contenus exeraés différentes activités en rapport
a différentes situations (De Ketele, Roegiers, }P98ussi, le DVD a été congu
pour amener [l'utilisateur a développer des stratégiprofessionnelles
opérationnelles.

[1l. R EFLEXIONS PEDAGOGIQUES

Pour définir ce que nous pouvons attendre d’'un sapport de cours nous avons
utilisé la grille de la taxonomie d’Anderson et Knaohl (2001). Cette grille est

présentée ci-dessous.

Une telle grille permet d'évaluer le savoir cogn#bllicité par I'enseignant en

sachant que les niveaux situés dans le coin inférdeoit de la figure sont les

niveaux de l'apprentissage en profondeur. Lintetise entre le processus
d’application et les connaissances procéduraleseprésente la limite. Plus on va
vers la droite et vers le bas a partir de ce ppios 'apprentissage est profond.

1 Blanchet (1999) a comparé plusieurs manuels deiltigue. Il considére que le manuel de
linguistique descriptive de Builes (1998) est trimmlzongu au niveau pédagogique. Il est vrai
que ce manuel comporte les différents niveaux dexanomie de Bloom.
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Educational Objective: The student will learn to apply
the reduce-reuse-recycle approach to conservation

e

b

r‘I;nowledge Dimension: Cognitive Process
Factual Coneceptual, Dimension: Eemember,
Procedural, Meta- Understand, Apply,
cognitive Analyze, Evaluate, Create
The
II{)I."DW]'E'.:lge The Cognitive Process Dimension
LNEeILS10IL
Remember | Understand Apply | Analyze | Evaluate | Cieate
Fartual
Enowledge
Coneeptual
Enowledge

Procedural

Enowledge t
Meta-cognitive

Fnowled ge

Ce tableau a double entrée énumére les procesgmstifso mis en jeu dans
I'apprentissage (I'ancienne version de la taxongraiele type de contenu qui peut
se trouver dans l'enseignement: les faits, lescepts, les procédures et les

stratégiesy.

Les faits concernent la terminologie, les conventions etdétails spécifiques.
Il est impossible de les expliquer, c’est ainsi.

Les concepts reprennent les principes, regles, théories ouéatesd Il s’agit
d’'une idée représentée par un mot, décrite padéfirition. Plusieurs concepts
mis en relation forment une loi ou régle.

Les procédures rassemblent les techniques et les méthodesagjitsd’'une
suite d’actions a effectuer dans un ordre précis pésoudre un probléme.

La méta-cognition: qui correspond au niveau de la stratégie chezn&ag
(Rieunier 2000), concernent les connaissancesgigates, la connaissance des
tAches cognitives et permet un auto-contrble alis’de notre fagon personnelle
de traiter de I'information en utilisant des progésb qui sont articulées entre
elles.

Sur base de cette grille, on peut parcourir desuelande linguistique, supports
classiques pour les cours comme que le nétre.pargit assez clairement que les
niveaux « application », « analyse », « évaluati@t « création » sont trés rarement
exposés et que I'enseignement des procédures strdesgies reste r&e

1 Issu de la taxonomie de Gagné (Rieunier 2000 gaif8) concepts, principes, procédures,
stratégies cognitives, gestes professionnelsigidss.
2 seul Builes donne des outils méthodologiques puollecte des données orales.



508 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

Nous avons représenté dans le graphique ci-de$smadyse de cing manuels de
linguistique :

- Comprendre la linguistique de Martin R. (2002),

- Initiation a la linguistique et aux sciences dndage de Filippi PM (1995),

- Manuel de linguistique descriptive de Builes J\M48)

- Abrégé de linguistique générale de Lerot J. (1983

- Manuel de linguistique appliquée de Marchand;1B73).

manuels de linguistique et taxonomie de Bloom
revisitée (2001)
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Figure 1 - Comparaison de manuels en linguistique

Ce schéma montre que

- La plupart des manuels apportent des faits etcd@septs qui peuvent étre
mémorisés et compris par I'étudiant (5/5).

- Il est plus rare de rencontrer un manuel qui psepd’appliquer, de comparer
(2/5) ou d'évaluer (1/5) ces faits ou ces concepts.

- Il est rare également que le manuel fournisseexpéication de procédure ou de
mode d’emploi pour utiliser des outils professidan@/s).

- Enfin parmi les cing manuels consultés, aucunpaemet des processus de
création c’est-a-dire ou I'étudiant produit et cious, génére des hypothéses et
aucun n’explicite les connaissances stratégiqueswiau méta-cognitif.

Si nous reprenons nos deux questions évoquéeshpluts (que peut-on attendre

d'un support de cours pour notre pratique d'enseigren linguistique ? Quel

support va nous permettre d’enseigner des compEd@hcnous pouvons déja
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répondre qu'au travers des manuels actuellementlesunarché il est difficile
d’atteindre nos exigences en termes de développetaesavoir-faire, de stratégies,
d’interactivité visant la construction de compéenrofessionnelles. C'est la
raison pour laquelle, le DVD constitue un suppataburs qui hous semble plus
proche de nos attentes pédagogiques. Cela dit, guekst I'efficacité et la
répercussion sur I'apprentissage des étudiants ?

IV. QUEL EST L’ IMPACT DU CHOIX DU SUPPORT
SUR LES ETUDIANTS ?

Trois types de connaissances ont explicitementisés :

- les connaissances déclaratives: elles visent ppreadre des concepts
linguistiques (transcription, types de donnéesan@tnées, ...)

- les connaissances procédurales : elles viseppieadre comment recueillir des
données, comment transcrire I'oral, comment trarestintonation, etc,

- les connaissances conditionnelles : elles visergpprendre a transférer les
connaissances a un nouveau contexte (le cadre tchumil, d'un travail de
recherche, etc).

Pour cela le DVD a été structuré en quatre pafp@ies annexe): des parcours

pédagogiques, des outils (glossaire, bibliothétpreyulaires, référentiels, tutoriels),

une base de données (avec des corpus) et des egseoghmentés (exemples
illustrant des phénomenes linguistiques).

Nous avons évalué différemment ces trois typesod@aissances en demandant aux

étudiants :

- de recueillir des données,

- deles transcrire en salle informatique ou a ddeji

- de revoir une transcription réalisée par un agtueliant,

- d'assister a des séances de partage d'expérience,

- de suivre les parcours sur le DVD,

- de réaliser un rapport final sur ce que représéminscrire et d'identifier les
difficultés associées a la transcription.

Les étudiants qui ont réalisé chacune de ces patig selon nous, développé des

connaissances transférables et clairement adaptéeactivités du linguiste sur le

terrain.

V. CONCLUSION

Le DVD, comme support d'apprentissage, permet tlademaine de la linguistique
d’enseigner des compétences proches des compétemttesdues chez le
professionnel qui traite le langage oral. En eftgbermet de travailler sur de vrais
enregistrements avec les logiciels utilisés dasscntres de recherche. En outre,
nous avons mené une réflexion pour construire ravsoprs pédagogiques afin
gu'ils permettent un apprentissage de haut niveausupport, devenu vecteur de
changement et d'innovation a permis de revoir Ispasitif et d’exprimer des
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objectifs en termes de savoir, savoir-faire, savéire pour développer des
compétences. La démarche de choisir le support ‘@talyser les manuels
classiquement utilisés s’est révélée pertinenieit&trice de changements.
L’intégration des différentes parties du DVD daenseignement a conduit a faire
des choix de méthodes et de contenus qui se révadefaitement adaptés a nos
objectifs.
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Logiciels utilisés
CoolEdit 2000 http://www.mp3-converter.com/cool_edit 2000.htm
Praat :http://www.fon.hum.uva.nl/praat/

Outils de Phonologie du Francais Contemporainhttp://infolang.u-
paris10.fr/pfc/outils.htm

Bases de donnéeéttp://fips.igl.uni-freiburg.de/prosodb/sociodb/#
Pkonetik, Rogelet, H. 69630 CHAPONO&fip://pointecole.free.fr/phonetik.html

Geoplan-Geospace, version d'évaluation, édité 68 par le CRDP de Champagne-
Ardenne, auteur AID-CREEMttp://www.crdp-reims.fr/logiciels/

Dispositif d'enseignement-apprentissage

Analyses linguistiques du francais parlé
Objectifs (apprentissage centré sur I'étudiant)

1. Apprendre des concepls linguistiques 2. Apprendre comment ... recueiflir des 3. Apprendre & transférer les
(transcription, types de données, données, transcrire l'oral, faire un connaissances a un nouveau contexte
métadonnées, tons, clivage, ..) prosogramme, transcrire lintonation {le cadre du mémoire, d'un travail de
= savoir déclaratif créer un sous-corpus, étiqueter des séminaire) = savoir conditionnel

structures syntaxiques = savoir
procédural

Structure du DVDROM

Exemples commentes

- exemples courts illustrant les

Banque de données

r réaliser des recherches

5 par (moca] en version
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Résumé

Nous présentons une réflexion sur les pratiqueagmgiques de I'enseignement de
la technologie mécanique utilisées dans trois isdrhents différents. Quels
activités et outils pédagogiques privilégier potieiadre les objectifs de formation ?
En se basant sur nos expériences, nous proposeraatyse multicritére qui établit
un classement des activités en fonction d’objeqgé@dagogiques précis et pour un
type de formation donné. Une réflexion sur leslsatilaptés est aussi proposée.

Mots-clés
Technologie mécanique, Activités et outils pédagogs, Analyse multicritere.

|. CONTEXTE

L'objectif principal des enseignements de technielagst de former les étudiants
aux activités de conception présentes dans lesabird'études industriels. Ces
activités se caractérisent par la recherche detisofy compromis adaptés au
probleme posé. La difficulté de ces enseignemeauts tbs formations du supérieur
provient, d'une part, des systémes mécaniquesamiide plus en plus complexes et
pluridisciplinaires et, dautre part, de [I'hétérogieé des connaissances
technologiques des étudiants intégrant les formatide choix des activités
pédagogiques et des outils utilisés est donc dmipre importance pour assurer une
formation efficace et permettre a tous les étudiatintteindre les objectifs de
formation pour un volume horaire donné.

Ainsi, les pratiques pédagogiques sanpriori différentes pour, par exemple, une
formation d’ingénieurs sur trois ans avec des antgdiissus de classes préparatoires,
une formation d’'ingénieurs par alternance avecédiediants d’origines trés diverses
(DUT de génie électrique et informatique induskeieDUT de génie mécanique et
productique, ...) et une préparation aux concoursr pleu recrutement des
enseignants ; formations dans lesquelles intereienles auteurs.
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Le choix objectif des activités et outils adaptéEshpas simple pour un enseignant,
surtout pour les débutants. Afin d'aider a leur ikhmous avons appliqué une
analyse multicritére en confrontant nos pratiquegreégés utilisées au quotidien.
Aprés avoir défini nos objectifs de formation et leriteres d’'évaluation des
activités, nous proposons des classements d'@siypbur un type de formation
donné. Nous proposons également quelques réflexsonsle choix des outils

pédagogiques.

Il. O BJECTIFS DE FORMATION ET DEMARCHE DE CHOIX

Pour une école d'ingénieurs, les objectifs de fdionasont définis a partir de
problématiques émanant du milieu industriel ete&spondant au marché du travail
actuel. Les objectifs dispensés pour préparer noaas de recrutement aux métiers
de l'enseignement sont imposés par des circul@itesninistere de I'éducation
nationale et I'historique des concours. Malgré différences importantes, dans les
trois établissements considérés, nous distinguoes abjectifs intermédiaires
communs qui portent sur :

» l'enseignement de la culture technologique. Comeignde la culture
scientifique, elle correspond a la connaissancecdayosants, des regles
métiers et des modéles de dimensionnement assamiis,bases des
procédés de fabrication, aux propriétés et aptitudis matériaux, etc. Il
s'agit de connaissances imbriquées et peu formalis@thématiquement ;

» le développement d'aptitudes a l'analyse et arthége. Nous définissons
'analyse par l'utilisation raisonnée et critique ohodeles adaptés et la
synthése par l'aptitude a faire des choix justifiés

A ces deux objectifs principaux de la formationhtealogique, nous ajoutons des
objectifs complémentaires : savoir-étre (aptitud@ @ommunication, management
de groupe), I'auto-apprentissage (suivi et compréios des évolutions techniques).

Les démarches pédagogiques possibles pour attegedreobjectifs peuvent étre
variées, mixant différentes activités pédagogioqess un processus d'assimilation
inductif ou, le plus souvent dans nos formations sipérieur, déductif. Nous

n'aborderons pas I'étude de ces démarches pourattacher aux potentialités des
différentes activités pédagogiques vis-a-vis dgeatils qui viennent d'étre définis,

et ce, en fonction du public visé.

Pour choisir les « meilleures activités » pour dioemation donnée, nous avons
appliqgué une démarche de choix basée sur une enalysicritere de ces activités

[Chauvel 2006]. Cet outil d’aide a la décision estiramment utilisé en conception
mécanique pour comparer quantitativement plusiesutions techniques

concurrentes. Les solutions, ici les différenteiviés pédagogiques, sont d’abord
évaluées vis-a-vis des criteres de choix. Une patidé est ensuite affectée a
chaque critére, pour définir un classement pondéedte notation est synthétisée
sous forme d’un tableau, appelé parfois « matrelékision », cf. Tableau 1. Pour
plus d’'informations, le lecteur pourra utilementégrer a [Roy et al. 1993].
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. ) Activité 1 Activité n
Critere Poids Note Note pondérée Note Note pondérée
Critére 1
Critére n
Bilan

Tableau 1 : Structure de la matrice de décision dkanalyse multicritere

Pour définir les critéres, nous sommes partis dstybat suivant : une activité
pédagogique est d'autant plus intéressante diibdtuest actif, travaille sur un sujet
a son niveau, qui l'intéresse et qui colte peunatitution en encadrement et
matériel. Ceci définit respectivement les critéfésudiant actif’, "flexibilité de
niveau" (aptitude de l'activité a s'auto-adapternareau de I'éléve), "flexibilité
d'intérét", "colt". Ces critéres sont évalués & échelle de 1 a 4. Nous y ajoutons,
par des notes globales de méme amplitude, dewrasitcaractérisant le potentiel
des activités a développer les compétences deifsztve" et d"auto-apprentissage”
(« apprendre a apprendre ») en relation avec lestifs associés.

En fonction des formations et de leur public, cege®s sont plus ou moins
importants. Par exemple, lorsque le public est h&®rogéne en niveau, cas des
formations par alternance, la flexibilité de nivesat importante. Ce qui est moins le
cas d'une formation d'ingénieur initiale pour ldpud'aspect colt peut étre
prépondérant. Les criteres sont donc pondérés gmmpdids (de 1 a 4) suivant la
formation considérée. Les formations caractériséesles suivantes :

» formation d’'ingénieurs avec une promotion de 138s&es préparatoires),

« formation d'ingénieurs par alternance (30 étudjpnd® niveau trés
hétérogene (techniciens en mécanique et techni@angénie électrique
mélangés),

e préparation aux concours de recrutement d'enseigra@c une promotion
d’une dizaine d’étudiants.

Chaque activité est ainsi notée en fonction de patentiel pour une formation
donnée ; potentiel caractéristique du rapport emérenombre d'informations
assimilées par I'étudiant sur le nombre d'infororeti recues. Ce résultat est
multiplié par une note caractérisant le potentel'dctivité a transmettre, par heure
de travail, des informations liées a un objectittipalier : culture technologique ou
aptitudes a l'analyse/synthése. C'est un criteréddesité". Finalement, c'est le
produit de cette densité par la note de l'actigitépermet de les classer en fonction
des objectifs a atteindre et de la formation carsid.

lIl. L ES ACTIVITES PEDAGOGIQUES

Avant d’exposer les résultats de l'analyse mulidice, nous présentons
succinctement les dix activités principales anagsélLes premiéres sont
couramment pratiquées pour I'enseignement techrétfoe du supérieur :

» les « cours magistraux » ou I'enseignant est sma@ & un groupe-classe ;
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» les «travaux dirigés (TD) ciblés » ou I'object#teal’approfondir certaines

notions bien précises ;

» les « travaux pratiques » (TP) ;
* les «bureaux détudes » (BE) ou les étudiants simtés face a des
problématiques plus larges qu'en TD (apprentisgageprobleme) et sont
moins guidés dans la démarche d’'analyse et deutésol
 la «résolution d'annales », activité nécessaire déweloppement des
aptitudes spécifiques aux concours, a la connaissdes sous-entendus

des sujets ;

* le « stage industriel » ou I'étudiant résout unebpFmatique industrielle en
immersion dans I'entreprise ;
* les «visites d’entreprise » qui permettent de des processun situ.

On trouve ensuite quelques activités plus spé@fiqunos établissements :

* le «projet industriel tutoré » : un bindbme d'éams doit répondre a une
problématique posée par un industriel. Ce projetagtonomie partielle,
oblige les étudiants a proposer une démarche deutiem et a I'appliquer ;

* Il'«enseignement par projet»: en groupe, I'étudiest mis face a un
probléme a résoudre qui nécessite l'assimilationeti@ines connaissances

ciblées ;

» l'exposé décliné en «exercice d'étonnement» ayair objectif de
développer par soi-méme sa culture technologigleest demandé aux
étudiants d’identifier un mécanisme qui les étofDartonnet 2000] et de
préparer un exposeé a partir d'une étude biblioggaehd'articles récents.

Formation continue Formation initiale Préparationaours
cl. Activités Notes | ¢, Activités Notes | cl. Activités Notes
1 Exposé 100 1 Exposé 115 1 Exposé 110
2 Cours magistral 66 Cours magistral 96 2  Traygatiques 75
3 Stage industriel 60 3 Stage industrie] 69 3 Projetsigtidels 67
Travaux pratiques| 60 Bureaux d'études 68 Stage industrigl 6
Projets industriels 50| 5 Travaux pratiques 6p Buradigiudes 66
Bureaux d'études 57 Projets industrigls 64 Ens. par projet 65
Ens. par projet 57 Ens. par projet 62 Cours magistrdl 5
8 Visite entreprise 44 TD ciblés 57 8 TD ciblés 4 4
9 TD ciblés 39 9 Visite entreprisg 52 D Visite eptise 39
10 | Réso. d'annales | 20 10 Réso. d’annales 25 10 | Réso.dannales | 21

Tableau 2 : classement des activités pédagogiquesupl'objectif « acquisition de la culture technol@ique »
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Formation continue Formation initiale Préparationaours
cl. Activités Notes | ¢, Activités Notes | cl. Activités Notes
1 Projets industriels 118 1 Projets industriels 128 1 Projets industriels 134
Ens. par projet 114 Ens. par projet 124 Ens. par projet 130
3 Réso. d'annales 61 3 Réso. d'annales 75 3 Travaux pratiqueg 76
Stage industriel 61 4 Stage industriel 70 4 Stagastréel 67
Travaux pratiques| 60 5 TD ciblés 69 Bureaux d'ésude 66
6 | Bureaux d'études| 57 Bureaux d'études 68 Réso. d'annales 63
7 TD ciblés 47 Travaux pratiquels 67 7 TD ciblés g2
8 Exposé 40 8 Exposé 46 8 Exposé 44
9 Visite entreprise 22 9 Visite entreprise 26 9 Visite entreprise 20
10 Cours magistral 17 Cours magistral 24 10 Cours magistral 15

Tableau 3 : classement des activités pédagogiquesup|'objectif « analyse des problemes et synthése

La notation des critéres étant trés subjective,snawons décidé d’effectuer la
notation et la pondération indépendamment et neaasaainsi, chacun, obtenu un
classement pour chaque objectif et formation egéisaNous avons ainsi défini un
classement dit de « compromis », en moyennant déssraffectées a chacune des
activités et la pondération des criteres. Ces tasusont présentés dans les Tableaux
2 et 3 avec, en gras, les activités de classerdentique pour nous tous. Dans ces
tableaux nous retrouvons des résultats classiquescours est bien adapté a
I'enseignement de la culture technologique mais gpd&nalyse/synthése et les
activités pédagogiques doivent étre variées popondre aux objectifs. Nous
trouvons aussi, la confirmation que les épreuvescalecours de type dossier,
proches des activités de projet, répondent au dixiry de former les candidats a
la technologie. La résolution d'annales, activitdéche du BE et du TD propose des
supports intéressants, méme en formation initidleoatinue. Pour cette derniére,
ces résultats proposent des pistes et des répamtEsdifficultés identifiées lorsque
'enseignement est trop proche de celui pratigué émole d'ingénieurs.
L'enseignement par projet, les projets et les Tiit aodévelopper en s'appuyant sur
la maturité de ce public.

IV. L ES OUTILS PEDAGOGIQUES

Pour les activités pédagogiques décrites précédammaus disposons de différents
outils que nous proposons de présenter par leuastayes et limites afin d’en
évaluer la pertinence au regard des deux objelgifsette étude.

* Le tableau s'adapte au rythme de la séance, &adiit corrections et
lanalyse des problémes, développe les capacitésodemunication en
public de I'étudiant, mais sa prise de notes paet@calée du discours de
I'enseignant.

e Le diaporama est trés adapté a la description y8nses mécaniques par
sa facilité d'illustration et d’intégration de médj nécessite un discours
complémentaire, mais il peut entrainer une pasgsilés étudiants.
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En

systeme de notation que
précédemment (note de 1 & [5ypports papiers 3 3
le Tableau 4 suivant Matériels réels 4 2

présente les résultats «de |Tableau 1 4

compromis » pour les deux Base de données informatiqie 3 1
objectifs « acquisition de la
culture
(obj.

4),

utilisant le  méme Diaporama 3 2
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Les médias ciblés (films, photographies, animatiansielles) constituent
des exemples nombreux, sont intégrables dans yomdiama, suscitent la
curiosité des étudiants, mais le message est puatatascriptif et cache les
subtilités et les difficultés. lls ne concernentndoque linitiation et la
culture générale et ne permettent pas aux étudigtres actifs.

Les supports papiers sont nécessaires au suiévibdistions et innovations
mais comportent trop d’informations qui ne permdttepas leur
appropriation compléte. Seuls les polycopiés sogég suffisants par les
étudiants.

Les ressources en ligne (sites des académies, ppgesonnelles
d’enseignants, articles en ligne, wikipédia) coneet tous les domaines
connexes a la construction mécanique, sont migesra mais de qualité
hétérogéne d’un site a l'autre et les informatipnésentées ne sont pas
toujours pertinentes.

Les matériels réels (composants industriels et atppdidactisés) sont
indispensables pour la manipulation des systemesgitent l'intérét des
étudiants, permettent de travailler en petits gesygnais sont onéreux,
nécessitent une maintenance et une surface dé trapartante.

Les logiciels didactiques permettent une auto-féionaprogressive mais
nécessitent du temps supplémentaire. Les suppmtmdlogiques y sont
limités et ne permettent pas toujours une priseedal suffisante.

Les bases de données informatiques sont proposetep industriels,
richement illustrées, commentées et régulieremesésma jour (Internet).
Elles requiérent un équipement dédié et nécessientapacités d’'analyse
élevées.

Les logiciels « métier » (modeleur 3D, outils d&idu choix) sont des
outils qu'il faut connaitre, voire maitriser, etiqugmentent le champ de
compétences recherchées par les industriels, g#eio I'esprit critique et
d'analyse de I'étudiant. Mais ils nécessitent upraptissage progressif,
ciblé et sont souvent chers a l'achat et & la eradmice.

obj. 1 obj. 2

Ressources en ligne 3 1
Médias ciblés 4 2

Logiciel didactique 3 3
Logiciel « métier » 2 3
Tableau 4 : notation des outils pour les deux objéiés de I'étude.

technologique »

1) et «analyse des

problémes et synthése »
(obj. 2).



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 519

V. CONCLUSIONS

En appliqguant une méthode classiquement utiliséeoeneption mécanique dans le
choix de solutions, nous avons confronté les détvet outils pédagogiques avec
deux objectifs de formation. Nous avons ainsi idiéntles activités et outils adaptés
au développement de la culture technologique (egosnatériels réels ou
didactisés) et a l'analyse et la synthése (pragetgyroupes, logiciels appropriés).
Ces activités et outils doivent également permeteelévelopper les compétences
de savoir-étre et d'auto-apprentissage indispeesabbur nos formations. |l
conviendra ainsi de privilégier les activités dépglant ces deux compétences
lorsque les classements que nous proposons SGIMs/oi
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Résumé

Nous rendons compte d’une expérience d'intégradimia base d’exercices en ligne
Wims dans deux enseignements de mathématiques Nodstion de recherche est
d’'essayer de préciser en quoi ce dispositif TICET®e un travail personnel et
important des étudiants et quelles connaissancésmatiques il permet le mieux
de travailler et d'apprendre.

Mots-clés :
Base d’exercices en ligne, didactique des mathoexi processus, objets.

|. INTRODUCTION

L’enseignement supérieur en Licence se trouve oatéra un certains nombre de
défis, notamment celui de stimuler le travail pers des étudiants, et nous
essayons de relever modestement ces défis enantégn travail sur une base
d’exercices en ligne dans nos enseignements. Na@gemqons successivement cet
outil pédagogique, notre dispositif d’enseignemauis les effets sur le travail des
étudiants et leur apprentissage des mathématiques.

[I. L APLATEFORME WIMS

La base dexercice que nous utlisons se trouve lsurplateforme Wims
(http://wimsedu.info) qui permet de proposer aux étudiants des ress®urc
mathématiques riches, variées, en acceés libre s @a espace personnalisé au sein
d'une classe virtuelle. Les ressources peuventi dhiem étre des documents
informatisés (pdf), des outils ouverts (calculasictableurs, grapheurs, interfaces de
calculs formels...) que des exercices qui ont la ifipéé d'étre a variables
aléatoires et a correction automatique. C'est-a-dile ces exercices peuvent étre
refaits plusieurs fois par les étudiants sans puuant que ce soit toujours les
mémes énonceés, ce qui constituait une limite demekerciseurs plus anciens. Ici,
un calculateur formel peut générer sans cesse uehes versions des exercices et
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calculer les bonnes solutions. Lorsqu’un étudianinset une réponse a un exercice,
Wims lui attribue une note, nombre de points e@tet 10.

L'utilisation de Wims est particulierement simpl®yps un enseignant qui, sans
connaissance informatique particuliere, peut créer classe virtuelle et y
confectionner des feuilles de travail en choisissas exercices parmi les ressources
Wims, grace a un moteur de recherche. L'enseigaanissi la possibilité de créer
ses propres ressources et en particulier ses pragpeercices. Il s’est constitué
progressivement depuis 1998 une communauté datBliss qui enrichit
progressivement I'ensemble des ressources Wimssdapt depuis quelques années
le strict cadre des mathématiques. Ainsi, des uesss concernant des disciplines
aussi diverses que l'anglais, la biologie ou lagyéphie sont maintenant disponibles
et Wims est devenu une plateforme pluridisciplieair

Les étudiants s’inscrivent dans la classe virtuellsée par leur enseignant et sont
logués pendant leur travail. L'enseignant obtiertnd une grande quantité
d’informations concernant le travail de chacun de étudiants. Une partie de ces
données est traitée automatiguement par la platefat facile & interpréter : le
temps de travail de chaque étudiants sur chaqueciexgeles notes obtenues, le
nombre et la date des sessions de travail... Lrebke des données brutes par
étudiant est aussi disponible mais ces fichiers tces constituent plus
spécifiquement un matériau pour le chercheur ques exploitons pour asseoir nos
résultats.

[1l. L E DISPOSITIF D’ ENSEIGNEMENT

L'expérimentation concerne I'enseignement de matiimue dans deux formations
de licence pluridisciplinaires, 'une a 'UPMC (Weisité Paris 6, 65 étudiants)
notée C1 dans la suite et l'autre a I'Universit&idd (22 étudiants) notée C2. Il
s'agit dans les deux cas d’un public hétérogéntudiénts de troisieme année (L3)
qui peuvent avoir recu une formation scientifiquded degrés divers comme avoir
suivi un parcours littéraife Ces étudiants se destinent principalement a la
préparation du concours de professorat des édme22 étudiants de la licence P7
suivent un cours-TD intégré de 30 heures tandidepi60 étudiants le la licence P6
suivent un cours magistral de 24 heures et sordrtiépen deux groupes de TD
classiques de 24 heures. Dans les deux cas, dissfele travail Wims sont prévues
pour un travail personnel étudiants. La note mogdimale sur les feuilles Wims est
prise en compte dans le contrdle continu pour lida®on des modules de
mathématiques. L’'expérimentation présentée ici epgutus précisément sur le
chapitre de I'arithmétique ou les exercices Winasegtt différents d'une formation a
l'autre tandis que les examens classiques compattaieux exercices identiques,
chacun issu d'une feuille Wims de chaque formatNatre question de recherche
est d’essayer de préciser, par une confrontatitne ézs traces fournies par Wims et
les copies aux examens finaux, en quoi le dispgs#timet un travail personnel et
important des étudiants et quelles connaissancésmatiques il permet le mieux
de travailler et d'apprendre.

1 méme si les étudiants de la L3 de Paris 7 sonoritairement scientifiques.
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IV. RESULTATS

IV.1 Des résultats quantitatifs sur le travail desttudiants

Le premier résultat observé et commun a toute @xpétation Wims est
limportante quantité de travail fournie par lesuddants. La plateforme Wims
permet en effet de mesurer la durée de travaietdetiants. Comme elle ne prend en
compte que les durées entre des lectures d’énatdés entrées de réponses, elle
fournit une valeur généralement inférieure a laéduréelle de connexion des
étudiants. Le chapitre d’arithmétique correspond pour C10& &’enseignement
présentiel (cours et TD) et la durée moyenne padignt passée sur les exercices
d’arithmétique Wims est de 6,5h. Pour la cohor®e I€ temps moyen par étudiant
passé sur les exercices Wims d'arithmétique esthiepour un enseignement
correspondant a 6h de cours-TD en présentiel. §goditif expérimenté, au contrat
pédagogique clair, permet ainsi de redonner uneeplilimportance au travail
personnel des étudiants puisque son évaluatioprisst en compte dans le contrdle
continu. Ce travail sur le logiciel représentedans les deux cas un tiers du temps
présentiel. Les énoncés des exercices étant dblewialéatoires, les étudiants ne
peuvent pas recopier le travail d'un de leurs cades comme ils peuvent le faire
traditionnellement pour les devoirs maisons classiq Enfin, ce surcroit de travalil
des étudiants n’engendre pas de travail de cooreqiour I'enseignant puisque
celle-ci est automatique.

Le deuxieme résultat tient a la disparité entretéesps de travail des différents
étudiants. Ces temps de travail des étudiantsntapeur C1 entre 27mn et 19h et
pour C2 entre 40mn et 5h. Ces différences peutemt a la fréquentation
différente des mathématiques des étudiants dams teusurs antérieurs. Certains
trouvent donc 1a, par un travail plus important kg feuilles Wims, I'occasion de
rattraper leurs lacunes.

Le troisieme résultat est que, malgré des niveeéx différents, tous les étudiants
obtiennent finalement de bonnes notes aux exerdifiess. La moyenne des notes
ainsi obtenues est de 9/10 pour C1 de 9,5/10 paut€&s étudiants peuvent en effet
travailler a leur rythme sur leurs feuilles d'exees, comme le montre une analyse
plus précise des fichiers de traces des étudidistgpeuvent travailler pendant
plusieurs semaines sur chacune des feuilles, denandes indications pour
résoudre les exercices qui leurs posent problésadtspar I'intermédiaire du forum
(mais cela n'a pas été observé), soit par couélectronique, soit, et c’est le plus
fréquent, a la fin des enseignements présenti@lmni® les énoncés des exercices
Wims sont a variables aléatoires, I'explicationrfoa porte nécessairement sur la
maniére de résoudre I'exercice et non pas sumplange obtenue.

1 En effet, elle ne prend pas en compte, par exerfggdemps pendant lesquels les étudiants
peuvent réfléchir sur un exercice terminé en famcte la rétroaction qu’a fourni Wims a leur
score, ce qui est parfois un temps important ;redl@rend pas non plus en compte les temps
pendant lesquels les étudiants réfléchissent axarciee sans conclure en soumettant une
réponse.
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Enfin notre dernier résultat porte sur la satisfactglobale des étudiants. Le
dépouillement d’un questionnakr&’opinion fait ressortir que 80% des étudiants
sont satisfaits de cette maniere de travailler.s Rlvécisément, 30% sont tres
satisfaits et insistent sur la possibilité de tidstaa son rythme, de s’entrainer et de
repérer des points qu'ils croyaient a tort avoimpaos. Il y a ensuite 50%
d’étudiants satisfaits mais qui demandent quelcaragénagements. Par exemple,
certains demandent d’établir un lien plus net elgseTD classiques et les feuilles
Wims. Seulement 20% sont insatisfaits surtout pajgds n’'ont pas de liaison
internet rapide chez eux mais aussi parce que Wiedournit pas en général
d’analyse des erreurs.

IV.2 Des résultats plus qualitatifs sur les apprenssages réalisés

Nos recherches précédentes, menées en L1, ont &idérégue seuls les exercices
d’applications immédiates de connaissances pouvaraisonnablement étre
travaillés en autonomie sans interventions de égmant. En effet, les exercices qui
demandent une flexibilité des connaissances etésuatlaptations éventuelles de
connaissances peuvent donner lieu & des dérives leheétudiants, comme par
exemple le fait de déterminer les bonnes réponars eéritablement développer
l'activité attendue. Pourtant, dépasser les apjdioa immédiates de théoremes,
définitions ou de formules est pour nous a la fmarce et critere d’apprentissages
mathématiques. Notre question de recherche actestldonc d'aller plus loin dans
cette catégorisation des exercices pour lequeravait en autonomie sur logiciel
peut étre bénéfique. Pour cela, il nous semble sséae de rentrer dans les
spécificités des apprentissages et des notions ématigues. Nous faisons ici
référence a la théorieAPOS de décomposition génétigue des notions
mathématiques : selon cette théorie de l'appregess [Action des étudiants
s'intériorise tout d'abord enProcessus qui ensuite s’encapsulent ®bijets
mathématiques pour de nouveaux processus, inveusgsénéralisés dans le cadre de
Schémas. Dans le domaine de I'arithmétique, nousisahoisi de faire travailler
nos étudiants, entre autre, sur deux notions :iMaidn euclidienne et le PGCD,
introduits dés le college. Nous avons proposé temseuilles Wims des exercices
dépassant les applications immédiates de ces sotit@st-a-dire ne se limitant pas a
« calculer le quotient et le reste dans la diviganlidienne de... » ou & « calculer le
PGCD de... ». Dans celles de TUPMC, nous avons éreantroduit des exercices
qui nécessitent un raisonnement des étudiantsvaaunides Objets, c’est-a-dire ou
la seule intériorisation des notions mathématiqe@m®me des Processus ne suffit
pas a la résolution.

Exemple d'exercice sur le PGCD pour lequel un rasment au niveau
Processus est suffisanbn regroupe en lots 306 verres rouges et 221egenoirs
de facon que tous les verres d’'un lot soient dedéme couleur et que tous les lots

lce guestionnaire a été rempli par 30 étudiantsUfeMC de la méme formation mais en
juin 2006.
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contiennent le méme nombre de verres. De plusotesloivent contenir le plus de
verres possibles. Combien faut-il de verres pas bt

Exemple d’exercice sur la division euclidienne rsi@ant un raisonnement au
niveau Objet on effectue la division euclidienne d’'un entierurat a par 40 : on
trouve un quotient g et un reste égal a 3g2. Doroetes les valeurs possibles de a
Le premier exercice n'a été proposé sur les feuléms qu’'aux étudiants de C2
(avec des variables aléatoires et des contexte#ptag) tandis que le deuxiéme n'a
été proposé qu'aux étudiants de C1 (avec des wakdaatoires du diviseur et des
formes différentes du reste en fonction du quatientEnfin, dans les deux
formations, ces deux exercices ont été proposés dur forme ci-dessus a
'examen final. Les résultats sont les suivants :

C1 (sur 65) C2 (sur 22)
Exercice 1 : correct 88% (57) 95% (21)
Exercice 2 : correct 77% (50) 9% (2)
Exercice 2 : incorrect ou NR 23% (15) 91% (20)

S'il n'y a pas de différence significative sur fgsrformances des étudiants de deux
cohortes pour I'exercice 1, la différence est d#asen ce qui concerne I'exercice 2.
Ces deux phénomenes ne tiennent pas spécialemandistinction du travail sur
Wims des deux cohortes d'étudiants mais tendemndirmer une hypothése selon
laquelle les étudiants sont plus & l'aise avec dgsrcices ou les notions
mathématiques peuvent intervenir comme Processuavequ les exercices
nécessitant leur mise en fonctionnement comme Obje¢ analyse plus fine des
fichiers de traces des étudiants est complexeest itlifficile d’en rendre compte de
facon exhaustive dans le cadre de ce texte. Ceperdamalyse de quelques traces
d’étudiants ayant commis des erreurs aux exercioas permet d’avancer quelques
hypothéses supplémentaires sur le travail des attedisur Wims en fonction des
niveaux de raisonnement attendu et des types deématiques en jeu.

Ce qui semble acquis est l'intériorisation favogiggar un travail sur des exercices
Wims, certainement indépendamment des notions pboela tres grande majorité
des étudiants. Cependant, une étudiante de C2 semistruire plusieurs Processus
isolés et contextualisés de la notion de PGCD, wenq lui permet pas ensuite
I'encapsulation en Objet. Plus souvent, il appaaatisi que les Actions n’'induisent
pas toujours l'intériorisation des Processus attende qui est spécialement visible
chez 7 étudiants de C1. A |'étape suivante, leaifaau niveau des Processus ne
semble pas assurer chez beaucoup d'étudiants psualedion des Objets visés, ce
qui s'observe particulierement chez 20 des 22 anigide C2. On peut cependant
penser que le travail directement sur les Objetqagsé aux étudiants C1, a favorisé
le réinvestissement de leurs connaissances sut@DPdans un exercice nouveau
pour eux mais qui ne sollicitait que le niveau Pssus de la notion de PGCD
('exercice 1). Cependant, ce travail spécifique s Objets, dans le cas de la
division euclidienne, ne permet pas un réinvegtiesgé au méme niveau pour 15
étudiants qui semblent rester au niveau Procesggsiorisant I'exercice lui-méme
pour le restituer approximativement (dans I'exex@y.



526 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

V. CONCLUSION

Les étudiants travaillent toujours énormément d&srleur donne 'opportunité
d’une activité sur des feuilles d’exercices WimsciCest sans aucun doute lié a leur
possibilité d'y travailler a leur convenance, arleythme, selon leurs besoins, en
bénéficiant a chaque réponse soumise d'une réibpadnmédiate donnant a
minima la bonne réponse. La prise en compte dagsdans le contrble continu et
la facilité d’obtention des bonnes notes n’estateement pas neutre non plus dans
la motivation des étudiants a travailler sur leidad. L'interprétation des
rétroactions logicielles, notamment la prise en p@des réponses correctes pour
une activité réflexive et une progression en auttaon’est cependant pas chose
aisée pour la majorité des étudiants, en particd@mme nous I'avons souvent
observé, lorsque les exercices proposés dépassamtvdau des Actions ou des
Processus. Dans la majorité des cas, des aides@moregnt nécessaires aux étudiants
sans que I'on sache encore véritablement automagstelles aides.

Une analyse fine des fichiers de traces de touétlefiants se révele trés complexe
méme si la mise en relation entre leur activitérdeapprentissages et les types de
mathématiques mise en jeu reste encore notre prgation principale. La
recherche menée dans le cadre de cette expérimengptcifique nous a cependant
mené a formuler quelques hypothéses qui doivenbrenétre approfondies pour
déterminer les conditions d'un usage bénéfique teses d'exercices en
enseignement supérieur.

La base dexercices Wims étant devenue pluridis@pk, une réflexion
transversale pourrait s’envisager sur des typesilpes d'utilisations selon les
disciplines ainsi que, plus généralement sur lepgerde travail personnel des
étudiants.
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Résumé

Le développement d’'un simulateur pour la formatimncontexte universitaire des
techniciens supérieurs est confronté a deux réfésenD’un cbté la logique de

développement du simulateur est influencée pamdésurs concepteurs. A travers
leur identité et leur pratique professionnelleatléssent des liens avec le contexte
professionnel futur des étudiants. D'un autre cd&,démarche didactique de

formation, comme source de réflexion, permet d'éelape développement du

dispositif aux besoins de formation des étudiants.

Mots clés
Simulateur informatique, formation supérieur, asalydidactique, conception de
dispositifs.

|. INTRODUCTION

Les outils informatiques sont de plus en plusaési dans la formation universitaire
supérieure. Celui dont il est question dans ceitencunication est un simulateur de
machine outil a commande numérique (MOCN) dévelajm®s le cadre d'un travall
en Equipe de Recherche Technologique (ERT) entnex daboratoires : le
Laboratoire de Didactique des Disciplines Sciemtifis et Techniques (DiDiST) et
le Laboratoire de Génie Mécanique (LGMT), tous deatkachés a I'Université de
Toulouse lll. La collaboration entre ces deux laboires vise a développer Il'outil
lui-méme mais également a étudier la situatiorodmdtion technologique associée.
Les simulateurs existant sur le marché réponderit ana besoins didactiques
exprimés par les concepteurs du projet de formatiemseignants en génie
mécanique. Ceux-Ci souhaitent un simulateur capaide tenir compte de
I'environnement et des éventuels défauts générdaupimage sur la piéce fabriquée.
Il s'agit aussi de développer un projet de fornrmar machine moins « encadré ».
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Les concepteurs veulent donner davantage d'autenaamik étudiants, et une
certaine adaptabilité en relation avec le nivedgtinlrde maitrise de I'étudiant. Une
des raisons pouvant rendre compte de la mise e glain simulateur dans une
formation est économique. Un simulateur-logicietrpet en effet de travailler avec
davantage de postes de travail que dans le cagine @rmation directe sur une
machine en atelier, trés colteuse en termes d't@iueliant et d’heures-formateur.
Une autre raison est liée aux principes de sécurité

[l. PRESENTATION DU CONTEXTE

Le dispositif pédagogique présenté ici est préwur pme formation technologique
supérieure. Ce dispositif est développé au seined&quipe multidisciplinaire qui
mene depuis cing années un travail collaboratifteCéquipe est constituée par des
enseignants chercheurs en production industridlleles enseignants chercheurs
travaillant dans le cas présent dans le cadre ddidactique professionnelle.
L'intérét d’un travail collaboratif est de permettun dialogue entre les différentes
disciplines concernées, afin de concilier besom$odmation et prise en compte de
phénomenes didactiques. Ainsi, les enseignantglobers en productique cherchent
a modéliser les phénomenes physiques qui ont &es th production de piéces avec
les machines outils a commande numérique, et legigmants chercheurs en
didactique adaptent ce modéle aux situations dedton avec simulateur.

Nous pouvons caractériser la formation univergtaisée comme étant a vocation
professionnelle. Effectivement une premiére anatiselocuments officiels met en
évidence une approche pratique dans la concepi@udiculums. On constate une
organisation de formation avec une charge d’hewesTravaux Dirigés (TD)
importante au regard des cours théoriques. En iceogaerne I'enseignement relatif
aux machines outils a commande numérique le nowtheures de TD est de : 30
pour l'unité « Usinage Grande Vitesse » dont I'égrisement se déroule sur machine
outil & commande numérique, 30 pour l'unité « cqtiom et fabrication assisté par
ordinateur, commande numérique » qui se déroubs® & un ordinateur, 18 pour
« mécanique du solide » et 18 pour le module « m®ge production ». Par rapport
aux heures de TP (Travaux Pratiques) nous troud@nseures pour le module
« bureau d'étude ». Ces volumes d’enseignementiqpes sont a mettre en
perspective avec un petit nombre d’heures d’enseigmt théoriques : dans tous les
modules présentés précédemment, les heures dermagistraux (CM) font un total
de 24. Nous précisons que le méme enseignemerdoasitdéré indifféeremment
comme TD (dans cette filiere-ci) ou comme TP (ddimutres filieres dont nous
avons analysé le curriculum). L'enseignement avechime outil est concue de
facon trés directif afin d'éviter de possibles detits sur machine. Le
développement d’un simulateur permettrait aux étudi d'étre plus autonomes dans
leurs apprentissages. C'est I'objectif exprimélgsiuconcepteurs.

Le simulateur est utilisé avec des étudiants deanivbac +3 et bac +4, dans la
Licence «Production Industrielle », dans la formatsur les machines outils, au
cours des séances de TD. Les étudiants ayant dasdaliversifiés (IUT, BTS, etc.),
ils présentent de fait des niveaux trés différemtéermes de maitrise d'utilisation de
la machine outil elle-méme.
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[1l. O RIGINE DU DISPOSITIF : LOGIQUE INITIALE DE
CONCEPTION

Afin d’expliciter la logique initiale de conceptiaiu dispositif, une analyse du lien
entre le contexte professionnel et le réle de fitdé professionnelle des ingénieurs
dans la conception des dispositifs pédagogiquaséesissaire.

Dans une étude exploratoire, nous avons interregéihseignants concernés par la
formation avec MOCN sur [I'élaboration et les choide contenus
d’enseignement. Les professeurs sont conscientdadpratique professionnelle
future des étudiants et de linfluence de cellescir le choix de contenus
d’enseignement. Ainsi ils affrment que les étuthane vont pas étre amenés a
effectuer une opération de réglage sur machine Bamspratique professionnelle,
mais qu’il est cependant nécessaire de leur donnervision culturelle large, a
travers les savoirs du métier et des savoirs thées issus de la discipline
technologique. Cartonnet (2000) affirme que «ledena@’enseignement par les
travaux pratiques nécessite en effet un doublerdedalactique, disciplinaire et
professionnel ». En Travaux Pratiques de techne)dibjectif de la formation est
double, puisque I'étudiant doit comprendre le famtement d’'une machine outil a
commande numérique (les différentes parties, ledeside fonctionnement, etc) et il
doit aussi apprendre a I'utiliser, comme un opérmatdonc avec une maitrise des
situations de réglage, de positionnement de piedesmesure d’outils, etc. Un
exemple dans lequel le professeur explique legrifits positionnements qu'il vise
pour les étudiants permet d’illustrer ce propos :

Professeur : « [...] bon, maintenant j'ai ma piécarglj'avais la casquette
de programmateurj'ai donné une origine programme a un endroit,
maintenant qu@ai une casquette régleur de machjnlefaut que j'arrive a
expliquer a la machine ou se trouve l'origine pesgme par rapport a
I'origine de la machine (origine mesure) donc iltfarriver & matérialiser
la distance, le vecteur qui va de l'origine mesdeela machine jusqu’'a
I'origine programme de la piece. Et souvent je faux étudiants] explique
ce qui se passe sur toutes les machines outilseotionnelles. »

Nous pouvons inférer que le lien entre le contgxtafessionnel et la situation de
formation est étroit dans le cas de cette filiénéversitaire. Une analyse de la
situation de travail comme source de possiblesatsitns modélisables par le
simulateur pour la formation semble donc pertinente

Nous avons également abordé le rapport entre titdeti’enseignants-chercheurs en
production industrielle et leur pratique professielfe, toujours en relation avec la
conception du dispositif de formation. Cette ét(Becerril, Calmettes et al., 2007)
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part d'un cadre théorique général sur lidentit@fpssionnelle des enseignants-
chercheurs caractérisée sous les trois référermmesesseurs, chercheurs et dans ce
cas ingénieurs en production industrielle. Lesatxvsur I'identité des chacun de
ces groupes professionnels ont été abordés de éagonome.

La méthodologie et les résultats ont porté surrkigue professionnelle de ces
sujets, a partir d'entretiens semi-directifs etsivations sur une des pratiques
professionnelles (professeurs) : la formation asiewlateur informatique. Pendant
les entretiens, nous avons questionné les enseggsanle modéle de conception de
simulateur qu’ils avaient envisagé, et nous avowbliédes relations avec des
composantes de leurs identités percues dans les camhiceptuel. Ainsi, nous
identifions une répartition de roles dans le praietconception du simulateur qui
reproduit celle que I'on peut trouver dans uneeprise d’ingénierie productique.
Par rapport a la conception du simulateur, lestsyjavilégient un simulateur qui
« fonctionne comme dans la réalité », et envisagmet utilisation en milieu de
formation « comme la machine réelle, celle de lfate>, méme si « le simulateur va
jamais pouvoir remplacer la machine ».

Une analyse de la situation de formation a été meadartir du cahier de Travaux
Pratiques (TP) et a travers des observations deeeg. Cette situation de formation
a été élaborée par un des enseignants de la fometec simulateur. Les résultats
ont permis d’identifier une logique du développeteén simulateur avec une
fidélité élevée par rapport a la machine originalettant en évidence une relation
aux composantes identitaires d'un ingénieur teakmigt d’'un professeur. Cette
logique était aussi liée aux éléments du contextmnme par exemple une
conception de l'université adaptée a un grand nenwétudiants, puisque le
simulateur permet une utilisation plus vaste etmmaiolteuse. Nous avons aussi
identifié des composantes de la pédagogie unie@esitUn rapport a ainsi été établi
entre la pratique enseignante et les composanstit@ires, par exemple la
résolution de problémes et I'importance « d'alléteva la pratique » (entretien
professeur).

Ces études exploratoires permettent d'identifier naation entre choix de contenus
et pratique professionnelle future des étudiantsured relation entre lidentité
professionnelle des acteurs et leur pratique psafeselle en tant qu'enseignants.
Les résultats présentés ici permettent de releM@nment une logique de conception
du simulateur trés technique a été influencée parcdntexte dont les acteurs
concepteurs sont issus. Cette analyse permetdriggiser la question : quel type de
simulateur pour ce type d’enseignement ?
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V. PRESENTATION ACTUELLE DU DISPOSITIF
CARACTERISTIQUES PRINCIPALES

L'introduction d'un simulateur induit des réflexinsur les pratiques pour les
formateurs. Par exemple, I'outil, dans sa formeieli, est utilisé comme ressource
pour l'introduction du concept de réglage. L'opématde réglage de la machine est
indispensable avant la phase d’'usinage. Elle cienaisituer le repére de la machine,
et par la suite, de programmer l'usinage de lagpimt fonction de ce repére. Cette
opération peut étre décomposée en plusieurs taghdan s'en tient au discours

exprimé par les trois concepteurs, le but du TPsiste a faire comprendre cette
opération avec le simulateur aux étudiants afiilsglal reproduisent ensuite sur la
machine réelle.

Dans cette perspective, nous pouvons penser d querle simulateur pouvait étre

congu avec une logique pleine échelle (Pastré, ,20036), dans laquelle le réel est
reproduit avec le maximum de vraisemblance. L'apigeage reposant sur

l'activité comme principe de construction des cotapées, la méthodologie de
formation associée possede alors une forte comfshanalyse de la situation

vécue par les apprenants (Pastré, 2006).

Cependant, la situation de formation mise en cesiéiigne de ce principe de

reproduction du réel pour aller vers une propasitie situation probléeme, comme
nous l'avons indiqué dans l'analyse précédentes’dbit alors de modéliser un

probléme issu du milieu de travail, pour promouv@pprentissage de certaines
compétences, considérées comme indispensables.dearess, la méthodologie de
développement de I'outil dépend davantage d’'unéys@a priori de la situation de

travail. Les résultats de cette analyse seront lisgdédans la situation probleme
présentée par le simulateur.

En ce qui concerne la recherche didactique, dep&cés sont donc a considérer :
d'une part, l'orientation de développement deil'simhulateur vers la résolution de

probleme et, d'autre part, la création de situatidans le contexte de la formation
technologique supérieure.

V. METHODOLOGIE DE DEVELOPPEMENT

Le développement du simulateur prend pour pointiéigart les besoins exprimés
dans le contexte professionnel. Nous avons en effiqué les liens étroits entre
I'entreprise et l'université dans le choix de conie de formations. Ensuite ces
besoins pragmatiques servent a construire, notatnpaemodélisation, des savoirs
techniques. Enfin, une adaptation des modélisatimngontexte de formation est
menée suivant une approche didactique.
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Définition des besoins
d’amélioration dans les processus
de production industrie
dans I'usinage des
pieces

CONTEXTE PROFESSIONNEL Choix de la situation visée

LGMT: Dialectique entreprise-universitérientation axes de
recherche en fonction des besoins des entreprise

1z

DIDIST: Etude de cette situation en contexte de tnail
contraintes, difficultés savoirs en jeu, compéters
nécessaires pour la réussite

1

LGMT -DIDIST: Adaptation de ces situations modélisés a la situation de formation

1

CONTEXTE DE FORMATION: Modélisation/adaptation de | a situation visée en contexte de travail

LGMT: modélisations proposées issues des résultate
rechercheamélioration de processus.

g

DIDIST: Etude de cette situation en contexte de
formation avec machine outil :variations, adaptations,
transpositions par rapport a la méme situationoeteste de

travail.

s

Nouveau module du
simulateur informatique

Figure 1 : démarche de
développement du simulateur
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Cette perspective s'inscrit dans la didactique gssibnnelle, dont I'objectif est

l'analyse du travail pour la formation. La théowke la conceptualisation dans
I'action (Pastré, 1992, 2006) permet de compreedrament les sujets apprennent
en situation. A partir d’'une analyse du travailuscavons observé et interrogé
plusieurs acteurs de I'entreprise, afin de congrla situation de formation relative
au réglage d’'une machine outil. Une analyse phes @'un point de vue didactique a
permis de comprendre le processus de transposigola situation de travail a la
situation de formation, toujours avec le simulatelin nouveau module du

simulateur informatique est maintenant prét a étiisé par les étudiants. Cela
impose évidemment d'évaluer la situation de foromatavec simulateur et avec
machine. La démarche suivie est illustrée daniglae 1.

VI. ANALYSE DE FONCTIONNEMENT DU DISPOSITIF

Afin d'évaluer le fonctionnement du dispositif esrhation, nous avons observé les
étudiants en séance de Travaux Dirigés (TD) avaalateur pendant quatre heures,
et les mémes étudiants, une semaine plus tardtéribservés sur machine outil a
commande numérique dans l'atelier. Nous allons dastsarticle, limiter notre
analyse a un apercu général des deux séances rdatitor, et de maniére plus
approfondie sur une situation relative au travad dtudiants avec le simulateur.
Pendant la séance de formation avec simulatebutlétait d'effectuer le réglage de
la machine. La situation est expliquée par le msdear ; les opérations a mettre en
ceuvre sont décrites dans le cahier de TD, élabmréepméme professeur. Le cours
se déroule dans une salle informatique, et chamkaét travaille sur le simulateur
informatique, face a un ordinateur.

Une situation que nous avons repérée comme obstap@rentissage, est celle
relative a «la fermeture de la porte ». Le prendiegnement lié a cette situation
porte sur I'explication du professeur pendant laaggh de démonstration du
simulateur avant que les étudiants commencent teawaux :

« Je peux, par exemple, I'envoyer au 0,0,0 pour gaiest-ce que ¢ca se
positionne, si je veux I'envoyer au 0GDfaut que je rentre une ligne de
programme. Si je rentre un programme, il faut pduir que je ferme
impérativement la porte, je peux pas me déplacegomatique. Quand la
porte n'est pas fermée, par mesure de sécuritég donva venir fermer la
porte, voila.[...] Dans le moment ou la porte est fermée etjquai ai dit
gue la porte est fermée, je peux venir ici a loduiction manuelle de
données, pour lui dire, moi je veux aller a 0,8,0.

Le tableau suivant (tableau 1), correspond auxstrgstions d’échanges verbaux
entre les étudiants et le professeur en différemments pendant la séance ou on
met en évidence la difficulté liée a cette situatie fermeture de la porte :
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Tableau 1 : tableau de condensation de données,

extraits des échanges verbaux associés a I'évérterrfermeture de la porte »
dans la situation de formation avec simulateur

Ligne  Sujet Echanges Verbaux

37 E2 Monsieur,
38 P1- La il faut que tu te mettes iaginais t'as pas fermé la porte
E2 la on passe en mode manuel et il faut fermer laepan
cliguant la-dessus. Alors maintenant tu peux vienir
71 El Monsieur, comment on fait le tour de clé guan ferme la
porte?
72 P1>  On dirait quetu as oublié de fermer la portparce que il
El suffit pas de fermer la porte il faut en plus lired « j'ai

fermé la porte »/

Voila tu fais un tour de clé, maintenant, alorsgament tu
l'as fait trop tard parce qu'il fallait le faire awmt, alors tu
attends, on va revenir ici, on va passer en marciest
quand tu est en manuel qu’il faut que tu le fagsesTu
fermes la porte, tu fais le tour de clé, l'arréusihage.
Maintenant si je vais ici, j'ai plus le bouton den€tion

allumé.
130 P1> Oui a la limite tu mets XY zéro, et par cycle, tahas pas
E2 fermé la porté,alors fait un RAN, alors mode manuel, tu

valides que tu as fermé la porte, tu appuies samréf
d’'urgence ; et essaie de venir la a I'MD,

131 P1-> Non, t'as pas fait la séquence la, elle aime pas,ta porte
E2 est ouverte, tu fermes la porte, tu tournes la t&ppuies
sur l'arrét d’usinage, tu passes au IMD,
133 PL> Dans la réalité finalement tu fermes la porte, ig dj'ai
E2 fermé et aprés tu fais autre chose,
134 E2 Moi javais pas la clé pour fermer la ppitey avait des
capteurs,
135 P1-> En regle générale, ¢a suffit mais sur la notrey & des
E2 capteurs sur la porte, mais ¢a suffit pas, enipfast dire
136 E2 C’est bon, on I'a fait
137 P1>  Sur les machines du labo quand tu fermes la pbrfieui
E2 verrouiller la porte, bon si j'appuie sur un boutga aussi

¢a la verrouille

Ces extraits montrent combien I'événement « feriagorte » constitue un obstacle
dans l'utilisation du simulateur. Dans la salle™® il y a trois étudiants et deux

d’entre eux ont subi au moins une fois un arrélad@achine lié & la non-fermeture
de la porte. Le professeur a pris soin d'expliqoetite procédure au début de la
séance et pourtant, la pratique des étudiants maqnte cette action constitue un
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obstacle dans le travail avec le simulateur. Paurguivre dans ce cadre, nous
avons observé la séance de formation avec machlaas cette séance, sept
étudiants divisés en deux groupes travaillent al@ex machines différentes, dont
une a inspiré le simulateur (NUM®) et I'autre estédente (SIEMENS®). Pendant
la manipulation des machines, aucun événementlfidéexmeture de la porte n'a été
repéré. Nous qualifierons cette situation d'obstatilactique crée par le dispositif
de formation.

Ces observations ont permis de travailler dansuifg multidisciplinaire sur les
voies des solutions. Puisque la fermeture de laepest une opération liée a la
sécurité, I'impact de négliger cette action peawérier trés grave, la décision a été
prise de renforcer les signaux d'alarme dans lallsireur afin que les étudiants
puissent mieux prendre conscience de cet événettheeste a évaluer I'impact de
ce nouveau module dans le simulateur en situagdiomnation.

Cette analyse permet de relever un obstacle liélispositif de formation (avec
simulateur), puisque dans la méme situation digaetiavec une machine outil cet
événement n'a pas lieu. L'analyse didactique p&awraluation d'un dispositif en
situation de formation est donc indispensable afin permettre I'évolution du
simulateur.

VIl. C ONCLUSION ET PERSPECTIVES

A travers un exemple de développement, le travaéinén par une équipe
multidisciplinaire a été montré. Le fil conductegui nourrit la réflexion de cette
recherche est I'entrée pluridisciplinaire dans é&veloppement des outils pour la
formation :

+ D’abord par l'analyse des besoins de formation iexpe par les
enseignants, qui ont permis d'établir clairemens lebjectifs de la
formation ciblée.

» Ensuite par la clarification du processus de cotiwepmlu simulateur mené
par des experts de la discipline, a travers I'étdds identités et des
pratiques professionnelles associées.

e Enfin nous arrivons a établir une philosophie ddasconception de
dispositif, qui servira de point de départ pour développement des
situations didactique adaptées a la fois aux offgeeixprimés par les
concepteurs et aux besoins de formation des étisdian

Les situations didactiques ainsi présentées aukaftis doivent étre évaluées pour
deux raisons :

* Pour analyser les taches. Une analyse de la sénfmmation observée
permet de déterminer si la situation didactiqueengs ceuvre garde au
mieux les fonctionnalités de la situation de réfée en contexte
professionnel, et si elle permet donc d’acquérr dempétences requises
pour la pratique efficace.

«  Pour améliorer le dispositif. A travers un exem{idefermeture de la porte)
nous avons décrit une situation avec le simulateprésentant un obstacle
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didactique - en comparaison avec la méme situav@e machine — pas de

difficulté.
Le travail conjoint entre les deux laboratoiresnpetr de faire évoluer un dispositif
pour la formation. Présenté sous un angle pluiilisaire, cette recherche s’occupe
de I'approche épistémologique de construction deiss établit des liens entre les
formations a caractere industriel et les situatiades formation et propose
I'élaboration des situations didactiques pertingngal regard des objectifs de
formation et des situations de la référence prafasslle. Les perspectives de cette
recherche sont portées par l'essai des nouveauxuleodiéveloppés dans le
simulateur et leur évaluation en situation de fdioma
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Résumé

Dans le cadre de I'Enseignement a Distance (EADYSnnous intéressons a
I'évaluation de I'étudiant, partie encore souveggligée dans les plates-formes
d'EAD. Par ailleurs, les outils proposés ne pernetgénéralement pas de faire le
lien avec les ressources pédagogiques et leurteegastatique ne permet donc ni
l'adaptation de l'exercice au niveau de I'étudrant réutilisation de son contenu
dans d'autres contextes d'enseignement. Nous a&fkéshi, concu et développé un
outil de télé-TP, (Travaux Pratiques a distance@éponse a ces problématiques.

Mots-clés
Evaluation, enseignement a distance, plate-fornte we

|. INTRODUCTION

Aujourd'hui, les Formations Ouverte A Distance (HD)Asont nombreuses
[LENG 1998][UMVF] et passent souvent par [utiliset de plates-formes
pédagogiques [Plate-forme] [Moodle] [Claroline] quérmettent en premier lieu de
gérer le support logistique tels que les groupégidiants et leurs cursus associés.
La compatibilité de ce type d'outils avec les na@njeOM], [SCORM], ou
[IMS-LD] permettent l'intégration de contenus péalgiques. Cependant, la partie
évaluation de l'apprenant est souvent négligée diir2006] et y est rarement
intégrée. |l existe, certes, des outils de typeéggmurs de questions, comme
[HotPotatoes] ou [NetQuiz]. Cependant, les questnes considérés dans ces
approches sont statiques: les questions sont détama l'avance et ne permettent
ni I'adaptation de l'exercice au niveau de I'étoida la réutilisation de son contenu
dans d'autres contextes d'enseignement. Quelgaesukr ([Hatzilygeroudis 2006]
[Cristea 2004][Shih 2003]) ont proposé de construdynamiquement le contenu
d'une évaluation en se limitant a une structureahedique des concepts du cours
mais l'aspect "scénario de I'évaluation” n'est grés en compte et ne permet donc
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pas d'adapter I'exercice au niveau de I'étudigmteg\avoir réfléchi a ces problémes
d'évaluation a distance, nous proposons l'outilé-Mé (Travaux Pratiques a
distance) que nous avons développé en réponsepal@ématiques d'adaptation et
de réutilisation. En partie 1l, nous expliquons dentexte de I'Enseignement A
Distance (EAD) a Telecom Lillel et définissons céesgt un Télé-TP. Ensuite, nous
présentons les caractéristiques principales de rattil, notamment les modeles de
concepts pédagogiques et les modéles de scénarlesswels I'outil s'appuie. La
partie IV explique le fonctionnement du télé-TP pdéléve et pour I'enseignant
ainsi que l'analyse critique aprés le retour d'eégpée auprés des étudiants. Nous
terminons par les perspectives de travalil.

[I. CONTEXTE DE L'EAD A TELECOM LILLE 1

[1.1 Origines du dispositif d'évaluation

Depuis 1994, I'ENIC, aujourd'hui Telecom Lillel pose une FOAD diplémante
d'ingénieurs. Parmi les nombreuses expériences @ADF Telecom Lillel a
développé un programme pédagogique approprié @idiément géographique et
aux contraintes des étudiants. Depuis les annéa&®, 29 formation s'appuie sur des
outils fonctionnant sur Internet, parfois dévelopgé interne [Colin 2004] afin de
faciliter la communication entre enseignant et appnts, et entre apprenants eux-
mémes. Aujourd'hui, il reste des créneaux de rggnment obligatoires au sein de
I'école permettant de dispenser des enseignemdfitslas a effectuer a distance
ainsi que [I'évaluation des étudiants. Les Travauatifues (TP), moments
d’'apprentissage du savoir-faire pratique, sont Enognés durant ces périodes de
regroupement. Méme si ces périodes sont indisptassafin de créer un esprit de
groupe entre étudiants et de faciliter le dialogote enseignant et apprenants, il est
nécessaire de les réduire au maximum afin de répaaa besoin des entreprises.
C’est dans ce cadre que nous avons réfléchi ailiéna la possibilité de réaliser a
distance des TPs. Cette idée peut paraitre paredoamles TPs sont généralement
encadrés individuellement par un enseignant. It f@onc prévoir un outil qui
permette un lien entre I'apprenant et I'encadrantg évaluation du travail étudiant
et un suivi synchrone de ses éventuelles diffisulidous ne pouvons pas utiliser des
outils de travail collaboratif qui créeraient unentrainte de synchronisation entre
acteurs. En effet, dans un souci de flexibilité papport a son activité
professionnelle, I'étudiant doit avoir toute likenpour effectuer le TP quand il le
souhaite.

I1.2 Définition du Télé-TP

A ce stade, il est nécessaire de définir préciséfaemotion de TP a distance ou de
Télé-TP. Nous nous appuyons sur la définition pségopar [LELEVE 2002]:

"désigne un TP présentiel classique (forme d'enseignt pratique traditionnelle
gue I'on retrouve du lycée a I'école d'ingénieaqrs)a été éventuellement modifié
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mais surtout étendu afin d'étre accédé a distanadrternet par exemple)". Il s'agit
avant tout d'accompagner l'apprenant dans son pigtion du savoir-faire
technique. L'état de Il'art élaboré par [LELEVE 2D@®ntre que des projets sont en
cours dans des domaines divers tels qu'électronigbgsique et automatique. I
reste encore de nombreuses pistes a approfondjoudsihui, l'outil de Télé-TP
développé concerne l'apprentissage et I'évaluat@nconnaissances concernant le
langage SQL. Il reste cependant ouvert a I'évalnatiautres matieres.

[1l. P RESENTATION DES CARACTERISTIQUES PRINCIPALES

Lors de la conception de l'outil Télé-TP, nous aveoulu réaliser plus qu'un simple
Quiz et proposer une approche dynamique pour Uétiah de connaissances a
distance afin de répondre au besoin d'adaptatiomieeau de I'étudiant et de
réutilisation pour I'enseignant. Cette approchepsl&é sur deux modéles congus par
I'enseignant: tout d'abord un modele hiérarchige® @bncepts qui permet de baser
I'évaluation sur la structure du cours et permeffider I'évaluation en fonction des
résultats de I'étudiant par simplification des dioes. Ensuite, un modéle de
scénario qui spécifie un cheminement adapté auxqodis de I'étudiant et aux
objectifs pédagogiques de l'enseignant. L'exploitatie ces deux modéles permet
de construire dynamiquement le contenu du questiomnle |'évaluation par tirage
aléatoire de questions dans un corpus renseigmgéalable par I'enseignant. Lors
de I'évaluation d'un concept, I'étudiant peut & toament se référer aux ressources
pédagogiques qui lui sont associées.

[11.1 Conception et modéle de concepts

Pour un enseignant, définir un objectif de couratpee faire en définissant des
objectifs élémentaires. Nous avons défini un modeddjectifs, que nous avons
choisi hiérarchique par analogie a la structurag@méralement hiérarchique du
cours sur lequel il se base: nous l'appelleronsaheatdle concepts. Entre ces objectifs
élémentaires, nous avons défini deux types deiogakat

« Larelation qui relie le concept a ses sous-comscegttde type pere-fils,

« La relation de type pré requis, appelées contmmidéeprécédence: au cours
de l'apprentissage, elle établit une contraintepicédence entre deux
concepts.

Un modéle de concepts est un arbre enrichi deiam$ade pré requis. Les nceuds
sont les concepts de cours et les arcs représemésntrelations décrites

précédemment. L'exemple choisi est I'apprentisshgéangage SQL, mais I'outil

reste ouvert a |'évaluation d'autres matieresbteade concepts (Figure 2) montre
les premiers niveaux de décomposition du courstalPesr concepts pédagogiques
peuvent étre appréhendés par l'étudiant de mariRtépendante: la partie

interrogation de données DML (Data Manipulation ¢ia@ge) ne nécessite ni la
connaissance de la création de tables DDL (Datanifieh Language), ni celle de la

gestion des droits utilisateurs DCL (Data Contrahguage).
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parent

prerequis

Figure 2: Exemple de modéle de modéle de concepts pédagegiq

En revanche, certains concepts nécessitent uneisdigu préalable d'autres
concepts. Par exemple, avant d'aborder une reqgigtisélection multi-table”, le
concept "requéte monotable" doit étre acquis p&tudiant: c'est une requéte
complexe car elle comporte une jointure, conceps difficile a assimiler. Le
concept "Requéte SELECT multitable" a bien comng&rpguis la connaissance du
concept "Requéte SELECT monotable", ce qui esstiéu sur notre exemple.
L'appropriation d'un concept de l'arbre est basgd'@valuation des questions qui
lui sont associées. Un concept est considéré comrgeis lorsque I'étudiant a
obtenu un score satisfaisant au jeu de questioopopé aléatoirement pour le
concept. En cas d'échec, I'évaluation se feraidel'des sous-concepts et des
questions plus élémentaires qui leur sont assaciées

Deux types de questions sont disponibles pourrgpation d'un concept :

e tout d'abord, les Questions a Choix Multiples (QCilli requiérent un
travail préparatoire de la part de I'enseignant geestions posées durant
I'exercice mais également les réponses proposd&udiant, vraies ou
fausses doivent étre préalablement mémoriséeswdarsrpus. L'étudiant
dans ce cas, n'a droit qu'a un seul essai,

* ensuite, les Questions Ouvertes évaluées par umtAggiciel (QOA)
peuvent prendre la forme de Questionnaires a trous,encore de
simulateur. Dans ce cas, I'étudiant a droit a plusi essais, nombre fixé
par le concepteur. L'ensemble des questions etépemses est également
mémorisé par l'enseignant dans le corpus. L'évatuate la réponse de
I'étudiant, quant a elle est traitée dynamiquenmemt I'agent; cette tache
peut étre plus ou moins complexe. Par ailleursgabaoncept de cours est
relié a une ressource pédagogique, ce qui peridentfier les ressources
correspondantes et de renvoyer aux parties de ooaracquises.
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[11.2 Conception et modele de scénario

Pour un arbre de concepts donné, I'enseignantadoir la possibilité de définir
différents scénarii en fonction de I'objectif pédaiglue recherché et du niveau des
étudiants. Ces besoins nous aménent a introduiretian de modéle de scénario qui
est un graphe orienté composé de nceuds et d'assadeuds sont des étapes qui
font référence a un concept particulier de I'ad@e concepts définis précédemment.
Les arcs déterminent l'ordre des étapes que dosugnte les éléves. Un scénario
pédagogique est validé lorsque I'étudiant a pagsé succes toutes les étapes du
scénario. Chaque étape comporte trois caractérestiqqui déterminent sa
validation :
e un seuil minimum en pourcentage de bonnes répoaBesde valider
I'étape,
* un minimum de N questions fixé par I'enseignantgaeles I'étudiant doit
répondre et en dega duquel le systéme continusexr pes questions, et
e un nombre maximum de questions afin de cloturéade& les questions
étant tirées aléatoirement dans un corpus quigteziimportant.

Bien que l'entiéreté du graphe soit visible deidi&nt, son cheminement est imposé
par l'enseignant: une étape étant validée, I'éttideurra accéder aux étapes
suivantes et ce, jusqu'a la fin du scénario.

o e@

e

suivant

Figure 3: Modéle de scénario

Dans notre exemple (Figure 3), la premiere étapielera la notion de "Create".
Ensuite, I'étudiant pourra indifféremment choisardre de validation des étapes
"Alter" ou "Drop". L'acces a I'étape "Table" neaseaccessible gqu'aprées validation de
chacune des étapes "Alter" et "Drop". Si apresdmbire maximum de questions,
I'étape n'est pas validée, le systéeme décomposaitkation de I'étape en validation
d'étapes intermédiaires liées aux sous-conceptemicept de I'étape. Le scénario se
termine a la derniére étape, c'est-a-dire, lordguie comporte pas d'étape suivante.
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IV. FONCTIONNEMENT DU TELE -TP

A partir des modéles présentés précédemment, nauss &laboré une plate-forme
accessible a distance par le Web destinée :

d'une part a I'enseignant pour l'aider a concesesrmodeles d'évaluation et
suivre la progression de chaque étudiant,

d'autre part a I'étudiant afin de réaliser son@tan a distance tout en

étant guidé par un accés a l'état de son scémardes liens vers les

ressources pédagogiques appropriées.

IV.1 Architecture de la plate-forme Web

Enseignant Appiet

Poste —f

Etugiam | | EVANAON 1o

T T HTTP A HTML F
Client Web Serveur Base de

Web modéles

__ HTTP + HTML

Analyse |4—
Evaluation HTTP + Applet
Sl

Poste //

Moteur
Prolog

Machine Serveur

Conception

Client Web

Figure 4: Architecture technique

L'architecture adoptée pour la plate-forme (Figdyest de type 3-tiers :

une partie client Web constituée de deux interfatiestes: la premiére, de
type client-léger, concerne I'éléve et son tra\Eie permet a un éléve de
réaliser une évaluation, de suivre sa progressipeein de celle-ci et de
visualiser ses résultats. Elle permet égalemet@nadignant d’analyser les
résultats du travail des éléves et d’en avoir uyethgse. La seconde
interface, de type client-riche (applet), est daesti exclusivement aux
enseignants. Elle permet de concevoir et de matfi@ur les évaluations
existant sur le serveur par édition graphique darsadeles,

une partie serveur: elle géere les interactions descdifférents clients,
réalise la logique métier et la logique de présentaCette partie prend en
charge la validation, le stockage des modéles édsbpar le concepteur
ainsi que I'exécution d’'une évaluation a partir desléles stockés,

une partie base de données relationnelle qui cuntés modéles congus
par les enseignants, I'état de progression des®léans leur scénario
d’évaluation ainsi que leurs réponses et résultats.

IV.2 Fonctionnement des outils éleves et enseignant

L'étudiant lance l'outil d'évaluation aprés s'é@rghentifié. Ensuite, une page lui
affiche un graphique représentant le scénarioederkice a réaliser (Figure 5). Ce
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scénario est composé d'étapes qui s'enchaineiat gieuthe vers la droite. Chaque
étape est composée d'un ensemble de questionshéstaau concept a valider par
I'étudiant. Une étape non encore commencée ou ers @st représentée par un
nceud coloré en bleu. Une info bulle donne l'inditde I'étape. Si plusieurs étapes
sont accessibles a un instant t, I'étudiant peupkesser dans l'ordre qu'il veut, et
passer de l'une a l'autre en cours d'exécution.

e Tt Gk OB B W2
s [8) s locabost cte0h sy, islsckslct =] ks 7
o I Interface Client Léger
Ge Pour consultation a distance de la base
TELECOMLille1 e
i 1EL racle
Visualisation des Tables du TP Eléments de cours en rapport avec I qusstion
Vous disposez de 3 essais @v
Question :
Donnez toutes les caractéristiques de la table COUNTRY .
@ Etapes acoessies
© Etapes valcies
© Etapesnon vaickes
Essain®t & Etapes en atterte de valcktion par fenseignent
|
= 4
Vel | bt - 5
o U [ B e tiranet 7

Figure 5: Interface étudiant (évaluation)

La ou les étapes suivantes dans le scénario nergmrit accessibles qu'aprés
validation de I'ensemble des étapes en cours. Lestigns sont tirées aléatoirement
dans un corpus de questions associées a un corcépidiant a accés a tout
moment & la partie du cours relative au concepit liétape. Il a également acces aux
informations contextuelles de l'exercice: dansenatemple lié a SQL, I'étudiant a
acceés aux tables de la base. Aprés chaque essgstéame indique a I'étudiant sa
réponse, qu'elle soit bonne ou mauvaise. A la éa dssais ou dans le cas d'une
bonne réponse, les solutions possibles lui sorleégmt affichées. Une étape peut
se terminer a partir du moment ou l'étudiant a mépoau nombre minimum de
guestions spécifié par le concepteur.

Trois cas se présentent alors :

» le score obtenu (pourcentage de bonnes réponsesy@erieur ou égal au
seuil fixé au préalable par le concepteur: l'éta@gst alors validée.
Graphiguement, le nceud est coloré en vert et ctnlgescore réalisé en
pourcentage de bonne réponses,

» tant que le score est inférieur au seuil, le systgmopose de nouvelles
guestions a I'étudiant. Si le nombre de questi@s®gs atteint le nombre
maximum fixé par I'enseignant, |'étape n'est pdisé& le noeud coloré en
rouge, affiche le score réalisé. L'étudiant doittacter I'enseignant qui
prendra les mesures nécessaires permettant aidiétude continuer le
scénario,
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e dans le cas de Questions Ouvertes nécessitant aligation par un
enseignant, I'étudiant exécute le nombre maximungudstions fixé et la
validation se fera aprés correction de l'enseignEntnceud de I'étape,
coloré en orange jusqu'a correction de I'enseigmpuit permettra au
systeme de valider ou non I'étape afin de passes tlan des deux cas
précédents.

Synthése de votre travail

Etape O .‘

Nombre de questions minimum . [Sélection d'informations d'une table sans doublons]
nour valider

Score requis (%) a0 70

otre scors (%) 66 | BB

Figure 6: Retour étudiant concernant les étapes

En fin d'exercice, I'étudiant a accés a un feedbaskalisant un tableau synthétique
(Figure 6) des scores obtenus a chaque étape.

L'outil enseignant (Figure 7) se compose d'une gdart outil d'aide a la création des
modeles de concepts et de scénarios, d'autre pamt altil de visualisation
synthétique du travail de I'étudiant.

22 fpprenissage] e
aléatoire.

P e, 1
P | -H-H“u
Talo : o 1 PERE ETAPE  QUESTION™'yni " RepoNSES
TN oz N hamp: | nul | sansobjet | question | 3 Eq
| X / ne table ouver

1 J " / \ / \ - . s e |
Gt ]| [t G| [wnid|  (Geaves| [Bewiss ndi Gpprentsagel tipe 1
e BB __ I W B [fune table sans aléatoire

8 doubions

123 [Sélection générique sur | Projection | 81 | sansabjet | question 3 50 | d
5 lune table (projacion) owerte
L J _’J

P e ) [ Gowem | (S0 S R 4

Figure 7: Interfaces enseignant (conception)

IV.3 Bilan critique

L'outil développé en est & sa deuxiéme version.eé&pme premiére expérience
grandeur nature sur la version 1[Leroy 2004] aupiése quarantaine d'étudiants a
distance, la version 2 a quant a elle été évalwedps deux groupes distincts
d'étudiants. Le premier groupe a suivi un scénaédagogique ne comportant
gu'une seule étape (et donc un seul concept) ®tdleario du second groupe a été
évalué sur le méme concept pédagogique mais darisglusieurs sous-étapes. Le
retour d'expérience est positif pour plus de 70% étediants. L'analyse du retour
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des étudiants concernant la différence de scéresiocohérent avec le résultat
attendu puisque les étudiants de second groupeefiettivement senti une

progression dans I'exercice découpé en sous-éagrssque le groupe 1 n'a ressenti
aucune progression. Les aides fournies tout au tendlexercice (historique des
questions, réponses fournies apres les essaispmegemblé utiles. Cependant, ils
préferent rechercher des informations sur intephgbt que vers les cours en ligne.
Cela est certainement d0 au theme du Télé-TP (SfL)est fort documenté en

ligne, qui plus est de maniére trés opérationndllela serait vraisemblablement
différent sur des enseignements moins documentésinsernet. Les étudiants

fournissent également des propositions d'amélmraticomme un indicateur de
progression, ou des constructions progressivesgigtes a l'aide d'un outil de type
bloc-notes.

V. CONCLUSION ET PERSPECTIVES

Nous avons proposé un télé-TP, dispositif d'évadonag distance aujourd'hui

appliqué a l'apprentissage du langage SQL. Nosibatibns sont dans la fourniture

d'une aide a l'enseignant pour la conception de reesléles de concepts

pédagogiques et modéles de scénario. Une fois @elmade concept achevé et
l'association des questions a ces différents cascéfablie, I'enseignant peut
réutiliser a volonté ces modéles en créant de reawscenarii pédagogiques. Ces
scénario peuvent étre différents en fonction désrequis des étudiants ou de leur
niveau par exemple. L'étudiant quant & lui, peatisér son TP a distance et étre
assisté par l'outil, arréter temporairement I'eiverde reprendre la ou il était arrété.
Les perspectives de travail sont multiples: toabdfd une expérimentation élargie a
d'autres domaines, ensuite il peut étre intéresdangénéraliser I'évaluation de
I'étudiant suivant d'autres stratégies.
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METHODOLOGIE
POUR DES COURS NUMERIQUES ADAPTATIFS

Domaine des Systémes d’Information Géographique

Thomas Le Bras

Institut de Recherche de I'Ecole Navale, France

Résumé

Cet article présente une réflexion menée a I'Edaeale, préalable au passage du
cours de SIG (systeme d'information géographiquen dhode classique a un mode

EIAH (environnement informatique pour I'apprentigsahumain). Les auteurs

proposent une approche inspirée de la sémantigeepigtative, permettant une

personnalisation de I'accés au savoir.

Mots-clés
e-learning, SIG, sémantique interprétative, codepéatifs.

|. INTRODUCTION

Les systemes d'information géographique (SIG) fappel & de nombreux savoirs
qualitativement trés différents: la géographieinfétrmatique, le traitement
d’'images, la télédétection. Ces savoirs se coneeintlans un genre de document : la
carte, et peuvent étre exploités de différentesiénas, selon la stratégie de lecture.
Cette multiplicité des stratégies ouvre la voieyplienseignement des SIG, a une
personnalisation des cours pour des éléves vendnarizbns différents, en
particulier dans le cadre du e-learning. Nous avoesé une étude a I'Ecole Navale,
a partir du cours réel, qui conduit a une méthagield’enseignement personnalisé.

II. M ETHODOLOGIE

Lors de la phase de conception d’'un systéme eiw®garihn’est pas rare d’oublier la
situation classique, comme si celle-ci n'avait reenous apprendre. Nous avons au
contraire basé notre démarche sur I'étude du cemistant, et ainsi cherché a
préserver ses qualités lors du passage a un cdessning, tout en améliorant ce
gue l'informatique permet.
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[1.1 Etude du cours existant

Le cours existant se présente sous la forme d’'ututeade 24 heures, organisé en
trois parties : 10 heures de cours magistraux, €itds de travaux pratiques, et 2
heures d’évaluation.

* Les cours magistraux sont assurés par un seul gmasej qui utilise
comme support des présentations informatiques utomtcopie est délivrée
aux éléeves. lIs présentent les concepts fondamentawomaine, a I'aide
de nombreux exemples, sans toutefois délivrer a'métions techniques
précises.

» Les travaux pratiques, assurés par deux autresgeasés, sont basés sur
l'utilisation d’une suite logicielle, ArcGis, et peent étre divisés en deux
phases: la premiére est composée de tutoriels damiite logicielle, la
deuxiéeme est un ensemble de problémes qui expioiémntechniques
apprises, et dont les solutions sont relativeménes. Les éléves rédigent
des comptes-rendus des TP de la deuxiéme phase.

e Enfin, I'évaluation est conduite principalement das notions vues en
cours : sans disposer des supports, les élévesrdg@our une bonne partie
décrire ces concepts ou les analyser, et pour utne partie les appliquer a
un cas concret.

» Le retour des éléves et des enseignants du moditilétat, pour le cours
existant, des points suivants :

» Les liens entre les cours, les TP et I'évaluati@pparaissent pas de fagon
claire. Les concepts vus en cours sont jugés Beérgs mais pas
nécessaires pour la résolution des TP, les tecksigpprises en TP sont
bien comprises dans I'ensemble mais ne permettasitde résoudre les
problémes proposés lors de I'évaluation.

 Pour l'ensemble des documents présentés pendartodes et pour
I'évaluation, l'acuité des éléves est trés variabidon leur formation
d’origine et leurs affinités personnelles. Les ékne savent pas forcément
comment s’entrainer. De plus, ils sont quelques flgicontenancé par les
guestions trop ouvertes.

Il apparait donc qu’une plateforme de type e-lemynien plus des avantages

classiques (la diffusion du cours ne dépend plua Géu ou d’'un temps), doit avant

tout permettre d’améliorer le cours selon deux axes

5. La contextualisation des informations : afinrdier tous les éléments de cours,
TP et évaluation entre eux, la reformulation dursosous forme hypertexte
permet de donner des exemples au sein du coursghépet d’effectuer des
rappels théoriques lors des séances de TP.

6. La personnalisation du parcours : puisque l@geéln'ont pas des profils et des
méthodes identiques pour aborder le probléme, quails partagent un objectif
commun donné par I'enseignant du module (acquérircertain nombre de
connaissances, un regard critique sur les méthddedomaine, et certaines
techniques de manipulation de documents), il fapenser le cours comme un
parcours avec des étapes obligatoires, mais ue etdm rythme personnel.
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I1.2 L'interprétation et la manipulation des documents selon leur genre

L'objet du cours SIG est bien slr, comme dans ke @@ nombreux cours, de
transmettre un savoir. Si I'on considére les cingaux (Ackoff 1989) que sont les
données, l'information, la connaissance, la comgméion et la sagesse, I'objet de
ce cours se situe au moins au niveau de la commaisspourquoi?), et de la
compréhensioncommen®). Une méthodologie pour I'enseignement persoséali
ne peut donc pas se contenter de rester aux demigrs niveaux des données et de
l'information. Nous avons déja montré (Le Bras kt2007) que la sémantique
interprétative (Rastier 1996), en particulier largfle s'intéresse a la notion de
genre (Rastier et Pincemin 1999), pouvait répordoette problématique : le sens
est multiple, certes; mais il n'est pas exempt agnposantes sociales, qui
permettent de mutualiser les outils, et de compesaaobjectives, qui permettent
d’étudier notamment la cohérence globale a patirlal récurrence d’éléments
locaux.

Les composantes sociales du sens sont résuméa&estdeux notions : le genre (de
cours et de document) traduit un ensemble de noroesproduction et
d’interprétation qui sert de cadre ; et le stylprésente une appropriation de ces
normes par une personne ou un groupe de persddaes.notre cas, l'interprétation
d’'un document présenté au sein du cours, ou sapmiation technique (dans le
cadre des TP), dépendent du genre ou méme du saots-de ce document : les
informations présentées sur une photographie agriaa sont pas interprétées de la
méme maniere que celles d’'une carte physique, doame stratégique ou d'une
image résultant d’'une technique de télédétection.

L'identification de ces genres de documents, ernliissement pour chacun des
techniques générales d'interprétation et de maaijoul, permet de donner un cadre
plus précis aux éléves qui le souhaitent.

Les composantes objectives du sens sont les sélmedifférents types, qui sont
associés a des parties de cours. Dans la mesureuslvisons un systéeme efficace
et non exhaustif, nous ne nous attacherons paasblirda liste compléte des sémes
selon leur type et selon I'endroit du cours ou desuments ou ils ont cours, mais
simplement a associer des morceaux de cours eiasné@nts a certains semes, plus
importants que les autres : les semes génériquesasgocient un élément a une
classe (comme ‘fruit’ pour /banane/). La récurredesces éléments, phénomene
qualifié d'isotopie en sémantique (cf. (Rastier 198 est caractéristique de la
cohérence d’'un document a échelle locale et glabpér exemple, dans la phrase
« Comme dessert, j'ai mangé une pomme et un gaieaamandes », la récurrence
des sémes ‘nourriture’ et ‘sucré’ assurent la cemge du propos.

Dans le cas qui nous intéresse, puisque nous $onkaiclater la structure du cours
pour proposer plusieurs parcours possibles, ilnggbrtant de vérifier la cohérence
de ces parcours : c’est a ce niveau que l'inteaicdt sémantique nous aide.
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I1.3 Profils d’éléves, scénarios de cours

Nous avons établi, a partir des entretiens réabsés les éléves volontaires, trois
profils-types :

» Le profil technique pur : un éléve ayant ce prefit a I'aise en TP puisqu'il
maitrise rapidement toutes les techniques qu'oprigpose. Il aboutit a une
solution relativement efficacement, mais a un pleis de mal a expliquer
son raisonnement.

* Le profil théorique pur : I'éléve comprend les cepts présentés en cours,
arrive a interpréter les documents mais a plus deanes construire ou a
déceler le processus de construction d’un docudi&gatconstitué.

» Le profil mixte : I'éléve est également a I'aisau(en difficulté) avec I'un
ou l'autre des deux aspects du savoir.

« A partir de ces trois profils nous proposons temiénarios de déroulement
de cours :

 Pour les éléves techniques, la trame du cours @sttitué des travaux
pratiques, et les concepts théoriques sont amemésomtexte lors des
phases de validation des TP (comptes-rendus etatmms).

* Pour les éléves ayant un profil théorique, I'ac@sitmis sur le cours, mais
celui-ci est agrémenté de nombreux exemples qutemteen avant les
applications techniques. Les TP sont plus guidés.

* Pour les profils mixtes, un parcours alternantdesx parcours précédents
est proposé, a l'issue duquel I'éléve doit chotglui qui lui convient le
mieux.

[1l. A RCHITECTURE ET METHODOLOGIE

I11.1 Modéle de données et architecture

Nous proposons de recentrer I'ensemble des cousalnde TP avec les éleves,
sous la forme de cours en tutorat. Chaque élévesithm profil a priori et suit
ensuite son propre parcours ; les enseignants dwle@euvent intervenir pour une
explication ou une aide ponctuelle. L’ensemble slggports de cours et de TP est
disponible via un site Internet ou Intranet spécié.

Nous construisons une représentation des connaesatu domaine étudié (nous
préférons ne pas la nommer ontologie, dans la mesiimous n’exploitons pas un
moteur d’inférence) qui permette de stocker lesesemui seront associés aux
morceaux de cours. Cette représentation doit campsuffisamment de sémes pour
couvrir le plus d’éléments de cohérence possibles.

Nous nous dirigeons donc vers une architecture seebeur/clients, avec une base
de données comme MySQL et un langage de prograpimatimme PHP.
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[11.2 Ecriture du cours

Dans un premier temps, on établit la liste des owrus qui sont utilisés dans le
cours ou dans les TP. Par document, nous ententtaries les images (ou
éventuellement animations) qui sont insérées damsupports de cours, et non pas
les supports de cours eux-mémes. Ceux-cCi ne splushécessaires, d'ailleurs.

Le cours et les supports de TP sont écrits par eaopc qui correspondent a un
temps de lecture entre cing et dix minutes envifélmaque morceau est rapporté a
un ou plusieurs documents, ainsi qu'a un ou plusiéléments de la représentation
des connaissances. Si I'écriture est dans un presmigs linéaire, comme dans le
cas d'un cours classique, nous préconisons d’éalge morceaux de cours
supplémentaires lors de différentes phases detuedecen imaginant le mieux
possible les parcours alternatifs que les élevagraient souhaiter réaliser, en
particulier toutes les questions qu’ils peuventpsser dans différents contextes,
selon leur profil. De méme, I'écriture d'un méme roeau de plusieurs facons
différentes (explications plus détaillées, reforation selon un autre exemple, etc.)
permettra de proposer des parcours alternatifs.

I11.3 Lecture du cours

La premiére étape nécessaire est la création d'afil pI'éléve. Ensuite, tout se
passe a travers un navigateur Internet. L'élévéstbon type de parcours : pratique,
théorique ou mixte. Les morceaux de cours et lesuments associés lui sont
présentés. Une fois la lecture terminée, I'éléMagaselon plusieurs choix : si c’est
un bloc d’instructions pour un TP, il peut indiqugril a terminé, qu'il n'a pas tout
réussi, ou qu'il est perdu ; si c’est un bloc theee, il peut indiquer qu’il a bien
compris, gqu'il aimerait un (autre) exemple, ou baimerait que le cours soit plus
détaillé.

Le role du moteur de lecture est alors de réagietée interaction. Si le bloc est
validé, il doit en proposer un autre : on suit sll@r scénario qui a été choisi. Sinon,
le moteur propose soit un bloc équivalent en séftypgguement, un bloc avec un
autre exemple), soit un ensemble de blocs équivaleseémes (une reformulation en
plusieurs étapes). Lors de la lecture de n’impaouel bloc, le moteur doit étre
capable de proposer la lecture de blocs connesesexemple les blocs théoriques
correspondant a un bloc technique donné. Le matedecture doit aussi connaitre
ses propres limites s'il ne sait pas reformulerlgue chose, ou s'il n'a pas d’autre
exemple a présenter.

Le second role du moteur de lecture est de sewibakses de connaissances a
I'éleve. Puisque le parcours est libre mais legdifs contraints, il faut que I'éléve
puisse savoir ou il en est dans son apprentistéage cartographie des concepts vus
ou pas, compris ou pas permet de tenir l'inventdiee connaissances de I'éleve
dans le domaine du cours. Un outil de recherchengiede trouver ponctuellement
une information qui n'est pas présente dans leectat et que I'éléve pourrait
rechercher. Parce qu’un parcours d’éléve n'estqgsurs cohérent ou prévisible...
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V. C ONCLUSION

Nous avons présenté une architecture et un moéetewrs qui peuvent s’appliquer
aux cours sur les Systemes d’Information GéograghiqCelui-ci permet de

personnaliser le parcours des éléves, en mélangmanparticulier les phases
théoriques et pratiques. On passe donc d'un mog@él@agogique classique
(cours/TP) a un modéle pédagogique par projet, tontitorat est assuré par le
moteur de lecture et par les enseignants préseas bbs salles. Ces travaux
conduisent a une maquette informatique qui faibjéb d’'une implémentation dans
le cadre d'un projet éléve. Le modéle pourra aéiire validé par les éleves et les
enseignants. Les études réalisées contribuent dgalea la recherche sur les
mécanismes adaptatifs associés aux SIG, puisqupitgposent différents parcours
sur un méme genre de document.
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VAE, MISE EN RECIT DE L "EXPERIENCE
ET « CULTURE SCIENTIFIQUE »

Chez les futurs ingénieurs

Jean-Francois Métral
Equipe de didactique professionnelle, ENE$ADijon, France

Résumé

L'analyse de lactivité des jurys de Validation dégquis de I'Expérience

concernant des candidats a un dipléme d'ingénieamtm comment ils s’emparent
des éléments présents dans le récit d’expérienge @@luer le niveau scientifique
du candidat. Cela permet de mieux comprendre cergpeésente la « culture
scientifique » chez les ingénieurs et ouvre desgaatives pour leur formation.

Mots-clés
Ingénieur, VAE, science, mise en récit.

|. INTRODUCTION

Plusieurs éléments du contexte actuel de la foomates ingénieurs ont conduit les
établissements a se ré-interroger sur les competeattendues de l'ingénieur :
approche de la formation par les compétences pisgmmpar la Commission des
titres d'ingénieurs (CTI) ; mise en place du parsouMD dans les Universités
guestionnant les grandes écoles sur « ce quiafaifiérence » entre un ingénieur et
un titulaire d’un Master ; mise en place de la Watlion des Acquis de I'Expérience.
Pour accéder d’'une maniére originale a ce quitestadu d’un ingénieur en terme de
compétences, capacités, connaissances... nous aans/e cadre d'un projet de
recherche-actich analysé lactivité des jurys de Validation desqdis de
I'Expérience (VAE) de I'enseignement supérieur agmique en nous appuyant sur
le cadre théorique de la didactique professionnelle

1 Etablissement National d’Enseignement SupérieuoAgmique de Dijon.

2 Dans le cadre de ce projet, le groupe de recherctien est constitué par les
accompagnateurs des candidats a la VAE de 8 &ablents de I'enseignement supérieur
agronomique, accompagnés d'un chercheur en Didectigofessionnelle de TENESAD de
Dijon. Ce projet vise a réexaminer les dossiersodeslidats et les activités des jurys pour
rechercher systématiquement ce qu'ils permettediiréede I'ingénieur, des conditions de ses
activités, de ses activités, de son action et desenaissances et compétences.
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Parmi 'ensemble des attendus concernant l'ingénieu« culture scientifique %
semble étre I'une des caractéristiques reconnuparttgées de tout ingénieur. Elle
se traduit essentiellement, dans toutes les défisitde ce que doit étre un ingénieur
(Verin, 1998) et dans le contenu des fiches RN@Ps 20 établissements de
I'enseignement supérieur agronomique, par la référex de solides connaissances
scientifiques. Ces connaissances constituent elagllle coeur du recrutement (via le
bac S et les classes préparatoires) et de la fmmaes ingénieurs. Elles sont
considérées « comme une base nécessaire pour i$icou de capacités plus
générales, telle que la capacité a analyser laatisihs professionnelles types, la
capacité a raisonner leurs actions.... » (extraiefiche RNCP).

Or, alors que «la littérature sur I'expérience agpovolontiers [...] savoir
d’expérience et savoir scientifique » (Mayen, 200&3, jurys de VAE vont devoir,
pour forger leur jugement, articuler les activis situations présentées par le
candidat et les connaissances et autres capad@témtdre scientifique attendues
dans le référentiel de certification. Comment ynt-ils ? En quoi cela éclaire-t-il
la notion de « culture scientifique » et sa relathx autres capacités attendues de
'ingénieur ? Quelles perspectives ouvrent 'analge I'activité des jurys de VAE
concernant les modalités de développement et diétiah de cette « culture
scientifique » chez les futurs ingénieurs, dont plapart ne seront pas des
scientifiques pointus tels que peuvent I'étre |leseggnants chercheurs qui les
forment ?

Il. D ELIBERATION DES JURYS DE VAE :
OBJET ET METHODES D’ ANALYSE

Au sein des établissements de I'Enseignement Sapétigronomique, la procédure
de VAE repose sur le dépbt d'un « dossier de demaled recevabilité » et d’un
« dossier de validation des acquis de I'expériend@ans ce deuxieme dossier, le
candidat développe ce qui 'améne a penser quit pestendre au diplédme visé. I
doit y mettre en dynamique les différentes étapesah parcours professionnel et
extra-professionnel et montrer le réle qu'il a jalens certaines des situations qu'il
décrit, commente, analyse... Il bénéficie pour cilme aide méthodologique d'une
durée de 24 heures par la personne chargée de Fadéfs I'établissement. Un
dossier guide lui est remis qui préconise d'aibequ’il devra veiller «@ présenter
[...] une analyse distanciée [...] en terme scientdigsi possible avec des mots du
travail (...) mais également avec les mots emplpgéses disciplines.

Sur la base du dossier et d'un entretien avecrdidat, le jury de VAE est chargé
d’évaluer s'il a acquis, totalement ou partielletéss connaissances, compétences
et capacités attendues d’'un ingénieur. Ce jurg@stposé d’enseignants chercheurs
et du directeur de I'établissement délivrant Iddlipe et de professionnels choisis en

1 Terme employé dans les fiches RNCP (Répertoire Naticsles Certifications
Professionnelles). La fiche RNCP définit, pour chadiptdme, les secteurs d'activité, types
d’emplois et fonctions accessibles et les compégnmpacités et connaissances attendues.
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fonction du champ d’expérience du candidat. Il fandiciser que, dans les jurys dont
nous avons examiné le travail, une majorité deeignants chercheurs a été formée
et une réunion préalable les a préparés a exegtterrmouvelle tache.
Le jugement évaluatif des jurys est construit agare de la fiche RNCP propre a
chaque établissement. Mais, alors que l'on poupaitser que ce référentiel de
certification constitue une référence expliciteoetniprésente dans les débats des
jurys (sorte de grille d’évaluation), I'analyse léars échanges montre qu’elle n'est
utilisée qu'a certains moments (en particulier poécapituler et formaliser les
criteres d'évaluations explorés et les jugementstépd et que le systeme de
référence des jurys déborde trés largement destéastiques qui définissent le
profil du diplomé dans ce référentiel de certificat
Parmi les caractéristiques attendues de l'ingénisaus pouvons nous attendre a ce
que les jurys cherchent a évaluer la « culturensifigue » chez le candidat : sur
quels critéres et indicateurs s’appuient-ils pamder leur jugement évaluatif ?
Sur le plan méthodologique, pour apporter quelggléments de réponses a cette
guestion, nous avons enregistré ou pris en notds, tpanscrit intégralement, les
échanges entre membres de jurys et entre juryanglidats, dans 5 jurys de VAE.
L'activité effective des jurys est essentiellemaotomplie a travers des interactions
collectives a propos du document écrit et de |atptidn et des propos tenus par le
candidat en cours d’entretien. L'analyse de ceamms, dans lesquels les membres
sont amenés a préciser leurs critéres, leurs itedicg leurs référents, a permis de
construire différentes catégories de critéres sifigues qu'ils recherchent, a partir
des critéres énoncés explicitement en cours de jury
* Recherche d'une culture scientifique globale owtiéd au domaine de
spécialité de I'établissement ;
* Recherche de connaissances scientifiques pointues ;
* Recherche de I'utilisation d’outils scientifiquesde modeles ;
* Recherche d'une démarche et de méthodologies @esyientifique dans
I'approche et la résolution des problemes ;
» Recherche des sources d'apprentissage scientifiqgfermation,
bibliographie...
» Recherche de I'utilisation d'un vocabulaire scifiqtie ;
» Recherche d'une capacit@<«largir son périmétre scientifique;
» Recherche d’'une posture de type réflexive par rampbactivité menée au
regard de connaissances scientifiques.
Nous allons examiner plus en détails certains dssltats issus de I'analyse des
délibérations des jurys.
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[1l. C OMMENT LES JURYS EVALUENT -ILS
LA « CULTURE SCIENTIFIQUE »
A PARTIR D' UN RECIT D' EXPERIENCE ?

l1I.1 La recherche d’'une « culture scientifique » gnérale du
« domaine » propre au dipléme plus que de connaissees
pointues

Conformément a l'esprit de la VAE, les jurys adoptene position de principe
relativement claire : #nutilité de travailler sur les connaissances saubn est au-
dela du minimun». (Un président de jury).

Dans un premier temps, c’est notamment une cularentifique du « domaine »
propre au dipldme visé qui est évaluée, sur la baseonnaissances générales dont
le jury trouve la preuve dans : la nature des egpées vécues et la capacité a
s'adapter a des situations diverses; la capacigbarder de nombreux sujets
différents ; des synthéses et analyses, y comeliissca destination des employeurs,
dans lesquelles le candidat utilise son savoir peutreprojeter autremens ...
L'évaluation des connaissances se fait alors « fits »: y-a-t-il des
«approximations, des imprécisions d’'ancrage scigné»? «Par rapport aux
besoins[que le candidath dans son métief,..)[a-t-il] été pris en défaut (...) sur
une question scientifique ou technigué& Et le jury se fera son opinion notamment
en évaluant si, au regard des connaissances figieedi actuelles, les actions
décrites dans le dossier se justifient ou si ort peiéceler des méconnaissances, des
lacunes potentielles au niveau des champs scigrgsi concernés. Si quelqu’un ne
manifeste pas d’erreurs visibles dans son dossipropos de tel domaine de
connaissances, s'il manifeste quelques raisonnenoemtects et si en outre il a pu
suivre des formations, on va conclure qu’il madériel domaine de connaissances,
capacités ou compétences ou tel domaine technique.

S'il y a une ou deux erreurs, cela va trés vitalioker un bloc de connaissances ou
compétences. Ce sont alors les éléments concrepeeifiques de I'expérience mise
en forme dans le dossier qui vont constituer léetepour interroger les capacités et
les connaissances scientifiques des personnes (iM2986) : [vous aboutissezf«

la sélection de 2 types de protéines : pourquoixks? Quelles sont les différences
technologiques 3. Le jury cherche a établir quelledbases|le candidat]utilise
pour appuyer son raisonnementet s'il «mobilise bien[ses connaissancegpr
rapport a ce qu'il fait».

[11.2 La recherche d’outils et de modeles « scierfigues »

Outre les concepts, les jurys recherchent les sowttientifiques utilisés par le
candidat pour analyser les problemes, mettre eceplme expérimentation (plan

1 Les citations entre « » et en italique correspahdedes extraits tirés des transcriptions des
réunions des jurys de VAE analysés.
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d’expérience...), traiter les données recueillies¢eamuer la pertinence, en tirer des
conclusions en vue d'une prise de décision... Amsimembre d'un jury se pose la
guestion de la maitrise des sciences de l'ingérpanrun candidat parce qu’il n'a
pas percu, dans le dossier, les outils utilisésingent il les a utilisés, mis en place et
donc comment il les maitrise. Les jurys attendta@wonc qu'apparaisse dans le
dossier, une utilisation, & bon escient, d'outilsnedeles issus de la physique, de la
biologie, de la chimie, d'outils mathématiques dedglisation, d’outils d’analyse
statistique,  d'analyse  économique, danalyse agmiqee, d’outils
informatiques... : « Le traitement [des données recueillies] est fd#ns une
exploitation linéaire des phénomeénes. Or tout nigss linéaire dans le monde
biologique. La corrélation est faible [...] Il y a arloi biologique qui relie ¢a : on
voit un logarithme apparaitre.»Ce qui est visé ici, c’est I'utilisation de moeel
scientifiques connus ou la recherche d’'une modéisa partir des connaissances et
des observations dans Il'action qui doivent corstitun appui pour expliquer,
raisonner, décider.

Le candidat doit aussi montrer que sa démarcheseingthodologies d’approche et
de résolution des problémes sont de type scienéifigaisonné : «a démarche
n'est pas assez argumentée: comment il évalue ktinpnce des
résultats ? Pourquoi le choix de ce plan d’expé&®f pourquoi le choix de tel
modéle ? comment évalue-t-il les erreurs. ?

I11.3 La recherche des sources d’apprentissages stitifiques

Dans tous les cas, méme s'il semble que la cormeptus-jacente du jury est qu'on
apprend de Il'action et par I'action en situatiom,fait d'avoir été en situation ne
constitue pas une preuve suffisante en ce qui coada conceptualisation et les
apprentissages scientifiques qui en découlent.i Aimgury reprochera a un candidat
que «pour apprendre, il[ait] surtout recours a la pratique et a I'expériencesde
autres, ce qui peut aboutir a la capitalisation dasunes». Il ne faut pas oublier
gue si on peut apprendre de et par l'action, it faue certaines conditions soient
remplies, notamment le recours a des sources deissances qui ne relévent pas
de l'expérience et des conditions offertes spomesmé par I'expérience des
situations (Mayen, 2005). Le recours volontaireea sources est donc un indicateur
pour évaluer la qualité des acquis scientifiques.

Les sources de formation aux « sciences » constienc une préoccupation du
jury:  «Vous travaillez sur les ferments, avez-vous uf@mation
microbiologique ? »Mais, si le candidat doit avoi pris le temps de se former et
de lire des choses avoir suivi une formation peut ne pas suffire jle attend une
réutilisation des acquis pour I'action, dans d’'astsituations, afin de mieux évaluer
les retombées de chaque formation quant aux ajgsages effectifs.

La bibliographie scientifique occupe une place ingae en terme de moyen
d’acquisition de connaissances, outils et méthamésntifiques. Mais, la encore,
I'attente va «au-dela de la citatiorjd’un ouvrage]dans la bibliographie». Il s’agit

de « retrouver les connaissancescorrespondantes pour étayer les explications
relatives & des phénoménes ou des processus afysapguyer le raisonnement
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avant, pendant ou aprés I'action, justifier lesesi de décisions ou encore réaliser
un retour réflexif argumenté sur les situationsuescet les actions menées.

[11.4 La recherche de I'utilisation d’'un vocabulair e scientifique adapté

Le vocabulaire utilisé, en particulier lorsqu’ilagit de vocabulaire scientifique,
constitue un autre critere d'évaluation de la 4urel scientifique » du candidat :
«(...) a travers les mots qu'il utilise, il mobilise desnnaissances (...) a la fois
scientifiques, techniques £ncore faut-il qu'il soit utilisé a bon esciert que le
candidat en maitrise la signification. Ainsi, unmige de jury essaiera d’amener un
candidat a constater québactériologique est un terme pas adapt@our parler des
problémes microbiologiques sur des coupes viensaae parmi les contaminants a
éviter « les levures et moisissures en sont des possitleactériologique ne fait
référence qu'aux bactéries et pas aux champignomisfdnt partie les levures et les
moisissures).

IV. L AVAE : UNE OCCASION DE SE QUESTIONNER SUR LE
DEVELOPPEMENT ET L 'EVALUATION DE LA
CULTURE SCIENTIFIQUE DES ELEVES INGENIEURS

Pour les jurys de VAE, si la «culture scientifiqueconstitue un critere
incontournable, bien que non suffisant pour I'obtendu dipldme d’ingénieur, elle
ne rime cependant pas avec une connaissance gmégitjae des concepts, outils,
modeles ou méthodologies scientifiques.

Les indicateurs de cette culture sont plutdét a alrenr dans la facon dont les
connaissances sont instrumentées pour I'action énghases de diagnostic, de
raisonnement, de choix d'action, de justification ckux-ci, d'interprétation aprés-
coup des effets de l'action. Les connaissances isoiitustrées non comme « un
ensemble d'objets corrélatifs d’'un sujet » qui demait « une image du monde »,
mais comme une « un ensemble d’outils pour compeeettransformer le monde »
(Fabre, 2004, 302).

En cela, les jurys nous donnent donc une idée dsitimanement de ces
connaissances au regard des compétences. Si, iplleemint, toute connaissance
peut étre une compétence, ce n'est que dans sdigatbn en situation que son
véritable statut dans le monde professionnel egiéé elle devient un instrument au
service de la compétence. Les concepts et autmests scientifiques qui
composent la « culture scientifique » de l'ingénidoivent donc étre appréhender
comme des artefacts (Rabardel, 1995) que le piofess s’approprie pour en faire
des instruments au service de l'action, qui pemnétta construction des prises
d’informations, des buts, des regles d'action em \diadapter la conduite en
situation professionnelle (en paraphrasant Ba2dep).

Outre ces apports sur ce qu'est la « culture stiogpnd » chez les ingénieurs, cette
analyse ouvre des perspectives pour la formatiocede-ci. En effet, alors que les
sciences se montrent plus que réservées a I'égatolute approche par le récit dans
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I'enseignement (Orange-Ravachol & Triquet, 2007, t%st bien sur la base d'un
récit d'expérience que les jurys parviennent aguoun jugement évaluatif sur la
« culture scientifique » des candidats.

Mais, comme les jurys le rappellent dans leurs égbs, 'activité en situation n'est
pas suffisante pour engager et étayer un procelesdéveloppement des concepts et
autres artéfacts scientifiques. « Apprendre demtsiins » (Pastré, 1999) nécessite,
d'une part, une série de médiations antérieurestépeures ou concomitantes a
l'activité en situation (Mayen, 2000) et, d’autrarp la mise en en place d'espaces
protégés, tels que peuvent I'étre les débriefingpEs action (Pastré, 2005), qui
allegent pour un temps les impératifs liés a Ratien situation (Astier, 1999).

Une mise en récit, telle quappréhendée dans lerecatk la didactique
professionnelle (Pastré, Mayen, Vergnaud, 20062483-des situations vécues par
les éléves ingénieur dans leur formation (obseraatsur le terrain, stages, mémoire
d’ingénieur...) pourrait participer a la fois a lanstitution de ces espaces protégés
ainsi qu'a une premiere mise a distance vis a eidedir propre activité et une
reconstruction du sens de ce qui s'est passé. &apriquet (2007, 111), une telle
mise en récit permet: I'explicitation de connamssss dont le scripteur prend
conscience au fur et a mesure qu'il couche som t&xt le papier ; de fixer les idées
et connaissances pour une utilisation ultériewteun passage a I'abstraction dans le
meilleur des cas.

De telles mises en récit pourraient donc étreségls comme support pour des
apprentissages « scientifiques » ou leur évaluat@ncondition que le récit
d’expérience ne soit pas confondu avec une degoripies situations vécues et des
activités réalisées (Mayen, 2005). Les étudiantsate y mobiliser explicitement
les concepts et autres instruments scientifiquasarieur disposition pour montrer
comment ces connaissances théoriques leur onbéter auraient été) utiles dans
et pour l'action dans les situations vécues ou d&amalyse qu'ils en fonta
posteriori

Mais, la mise en récit peut présenter certainaids : I'analyse de I'activité n'est
pas forcément naturelle et spontanée et nécessitmédiation d’autrui; elle
nécessite un cadre d'analyse qui ne peut étreroinsar le sujet lui-méme (Pastré,
Mayen, Vergnaud, 2006, 23). Il semble donc soubktague la mise en récit et
l'analyse de l'activité soit accompagnée par une@mant, dans des moments
prévus a cet effet. Ces moments constitueraientodeasions d’interroger le sens
ainsi reconstruit, en mettant a jour des contramist des incohérences, des
incompréhensions... apparaissant a lintérieur d'éeity entre des récits de
plusieurs étudiants concernant une méme expérienates expériences similaires
ou encore entre des éléments de ces récits et lée®rés conceptuels mis a
dispositions par le formateur.

De tels dispositifs pourraient venir contrebalankzemplace trop faible laissée au
raisonnement des éléves ou des étudiants dansniEsgeements scientifiques
(Viennot, 2007 37-38). lls constitueraient une nibélgoour créer des situations
potentielles de développement (Mayen, 1999) qut déxisives pour lier et relier
dans leur développement ces 2 lignes de sens cgpgsé constituent I'expérience
et les concepts apportés par la formation, et reerigguer de voir les acquis de
I'expérience s’enkyster dans le faire et les cotxee la formation s’isoler dans
I'exercice logique et catégoriel (Magnier & Wert2©01, 33).
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Articuler science et situations dans ces misegeit contribuerait alors a faire de
ces futurs ingénieurs des praticiens scientifiquedes scientifiques praticiens.
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MEMOIRES DE RECHERCHE ET PRODUCTION DE
SAVOIRS EN FORMATION D "ADULTE

Michéle Garant, Michel Bonami
GIRSEF, Université catholique de Louvain, Belgique

|. INTRODUCTION ET OBJET DE L 'ETUDE

Dans cette recherche nous abordons le lien aurtateal’ex étudiant-chercheur, en
amont et en aval de la production du mémoire e€&rence a celui-ci , le mémoire
étant interrogé comme possible objet médiateur engansformations du systéme
d’action dont fait partie le mémorant. Autrement, ditant bien entendu que le
mémoire a été honorablement réussi, qu’il a peeniigtudiant de recevoir un titre
universitaire mérité, que dés lors l'université pp@uson tour s’honorer d'avoir
rempli son contrat social, peut-on s’attendre @we le mémoire ait une autre utilité
en référence aux savoirs produits, dégagés delyfanale I'expérience d’'adultes
engagés dans une vie professionnelle ? Ceci nmduitcd des questions relatives
aux éventuels changements développés ou facditéssférence au mémoire : le
"produit” du mémoire a-t-il été partagé avec degspa avec des supérieurs ?
L'auteur du mémoire a-t-il été amené, en référeaceelui-ci, & modifier ses
pratiques, a exercer difféeremment ses roles priofassls, a changer de fonction, de
lieu de travail, de profession ? Comment le produimémoire était-il considéré par
son auteur, et par les autres acteurs ? A-t-ilesusdites, directes ou indirectes, a-t-il
fait I'objet de communications orales ou écritesgldes cercles professionnels et
scientifiques ?

[I. M ETHODOLOGIE

Un questionnaire a été envoyé aux 33 dipldmés quiterminé leur mémoire de
licence en sciences de I'éducation durant les anh888-2003 a la FOPA, dont
I'objet de recherche s’inscrivait dans le champaioe (fondamental, secondaire ou
supérieur), et dont au moins I'un des deux autdarset article avait fait partie du
comité d'accompagnement comme promoteur ou comateule Vingt personnes,
soit 60% de la population, se sont prétées au fenterépondu au questionnaire.
Seize de ces personnes ont ensuite participé &un@n conviviale de feedback a
'occasion de laquelle des premiers résultats deude furent discutés. Une fiche
individuelle condensant les principales informasiosiu questionnaire fut ensuite
envoyée a chacun pour information et commentairestéels.

Dans la suite de cette contribution, nous présenfdi) la démarche de mémoire
telle qu'elle se déroule depuis 1996 a la FOPA ) (dtre cadre d'analyse des
enjeux liés aux connaissances produites a I'ocoadés mémoires : production de
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connaissances théoriques, pragmatique de l'actiéveloppement professionnel et
apprentissage organisationnel (V) la présentatesmdonnées de recherche, c'est-
a-dire la catégorisation des processus de traeaihémoire tels qu'ils ont pu étre

reconstitués, en fonction des enjeux définis dariserncadre théorique et (VI) une

discussion transversale.

[1l. P RATIQUES DE RECHERCHE DES ETUDIANTS ADULTES A

LA FOPA
Les travaux que nous avons retenus pour cetteilgotibm concernent le champ
scolaire, dans un contexte de réforme ; les éttaliachercheurs sont

professionnellement enseignants, inspecteurs, gmgmateurs pédagogiques, chefs
d’établissement, cadres intermédiaires au sein @di-ci (sous-directeur,
coordonnateur, responsable administratif...), détsgour une mission particuliére
(p.ex. la qualité).

1.1 Des acteurs impliqués

Le cahier des charges relatif au mémoire de fitudés de licence (bac+5) en

sciences de |'éducation précise que l'étudiant l{@dwloit étre capable (1) de

construire un objet de recherche portant soit auetrain d’action professionnel ou

extra-professionnel, soit sur une question nouvedle de son expérience d'étudiant
en formation ; (2) de définir un point d’entréedilidinaire et de le situer par rapport
aux autres angles d’approche ; (3) de dégagemigkications de sa recherche quant
a la définition d’'une politique de formation quirpette aux acteurs sur le terrain de
faire face aux situations de changement. Ces ékSmea constituent pas des
impératifs absolus et doivent étre discutés av@edenoteut.

Dans le cadre de leur mémoire, les étudiants, doms reprenons ici les travaux, se
situent en position d'analyste de modes de fonotioent d'établissements

scolaires, de services d'inspection, d'accompagrsaf@dagogiques ; ils identifient

des conditions de développement de pratiques plusans innovantes... dans un

contexte de réformes qu'ils contribuent a évalwarla description et I'analyse des
effets qu'elles produisent dans les situations rebss. Les données sont
généralement recueillies et croisées au travepudgeurs méthodes de recherche :

1 La problématique du mémoire, & savoir la déliriitatdu champ et de I'objet de la
recherche, I'élaboration d’un questionnement ldegegfinition progressive des questions de
recherche..., se définit progressivement au coursadseconde licence a l'occasion d'un
séminaire d'intégration et débouche en fin d'arfoéeau début de 1a°3°licence) par le choix
d'un promoteur (un professeur lié a l'Institut) petr la constitution d'une commission
d'accompagnement comprenant outre le promoteurauire académique de I'UCL ainsi
gu'une troisieme personne choisie en raison de@azaissances théoriques et/ou pratiques
dans le champ abordé. Le mémoire sera réalisé diaamoisieme licence (Bac +5) qui
comprend en outre (et en appui) 300 heures d#iyiédagogiques et méthodologiques ;
étant engagés professionnellement, les étudiamnigepe répartir cette°3° licence sur deux
années académiques.
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analyse de documents, observation participantegrvieivs (semi-directifs)
individuels ou de groupe, questionnaires a questiermées. Acteurs impliqués, les
étudiants poursuivent des enjeux collectifs liém;, pxemple, a la reconnaissance
d’'une catégorie professionnelle, mais également etfgsux personnels de type
ascension sociale, légitimation, avantages finasca administratifs. S'ils sont
parfois soutenus par des membres ou par la hiéeatine organisation, ils
estiment également parfois devoir garder une résauv les études poursuivies, afin
d’éviter la critique de collégues ou la réprobatide la direction. Lorsque la
personne est trés impliquée de maniére directe desi€njeux professionnels, il lui
est plutot conseillé de choisir un autre objetateherche.

Le rapport aux acteurs nécessite un travail d'aealyle mémorant, du fait de son
statut d'étudiant, peut dans certaines situatiémgper plus aisément un milieu de
travail, y étre pergu comme un collegue, un in@reur de confiance ; dans
d’'autres situations, il pourrait étre percu commerival, une personne favorisée
(par le temps qui lui a été dévolu, par des resssurobtenues, par une
reconnaissance statutaire différente), une persdérengeante (mises en question
non souhaitées) voire dangereuse (diffusion de @emrconfidentielles). Le fait
d'étre lié au monde universitaire peut, selon liésatons, étre percu comme un
avantage ou un inconvénient. De méme, le fait dig@pir sociologiquement a une
institution faisant partie du monde catholique peanstituer un atout ou bien
conduire au refus. De toute maniére, cette analgsessite de la part de I'étudiant
chercheur une prise de recul, un affranchissemantrgpport & une appartenance
professionnelle ou a une militance normative. Elzessite la mise en place de
garde fous méthodologiques : triangulation des desnavis validés par des experts
extérieurs, comparaisons critiques.

[11.2 La définition de I'objet de recherche du mémare de I'étudiant de
deuxieme cycle

La construction de I'objet de la recherche, étapead entiere du processus, est
déterminante dans toute recherche mais davantag@eepour les professionnels
chercheurs qui, pour la premiére fois, ont a pneduine interrogation liant et

interrogeant des objets théoriques, méthodologicetesmpiriques conduisant a
expliquer, comprendre, prédire ou vouloir changerréalité des organisations
éducatives. Différents dispositifs (cours, sémimird'intégration, promoteur et

comité d'accompagnement) sont censés aider |'étudans la construction de son
objet de recherche.

La maniére d’accéder au terrain est égalementdétante. Enfin la connaissance
du terrain constitue une ressource utile dansdeair d'élaboration de modeles
d’analyse pertinents, le plus souvent compositepea réductibles a I'application

mécanique de grilles ou de schémas tout faitsdatdisés. En effet, I'analyse des
processus d’'organisation et de gestion impliquerise en compte de la spécificité
des contextes et les conditions concretes d'exerdig travail (temps, espace,
ressources, codts, bénéfices, sens...). La définitiécise de I'objet de la recherche
constitue un construit exigeant pour les profesmts) qui les conduit a dépasser
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leurs opinions premiéres pour se référer a unelumigurs théories, pour choisir les
lieux d'observation pertinents, pour repérer lest&syes d'action concret, les
interactions et les influences, pour analyser lgexde, les structures formelles et les
modes de coordination, pour modéliser une fonotiorun ensemble de pratiques,
pour repérer les variables significatives, dégades indicateurs quantitatifs et
qualitatifs pertinents et, enfin, choisir les métblmgies adéquates de recueil et de
traitement des données.

La posture de recherche postulée pour ['élaboration mémoire universitaire
coincide rarement avec celle de l'expert mise enreewans lactivité de
consultance. En effet, la personne considérée coexpert, sur la base d'un
pouvoir scientifique et/ou politique reconnu, faittorité et entretient un lien plus ou
moins subtil de dépendance chez d'autres acteurglaion aux savoirs ou savoir-
faire, eu égard aux problématiques qui ont né@ssitecours a son intervention.
Méme si I'expert est supposé se référer a des rsaétmborés et validés avec
rigueur, la posture de diffusion de savoirs ou da&tisn méthodologique ne
correspond pas a une démarche apparemment beapkmsupumble d'infirmation
d'hypothéses qui est celle du chercheur, et quiespond davantage a ce qui est
demandé dans un mémoire de recherche.

IV. QUESTION DE RECHERCHE

IV.1 La question des enjeux du mémoire

Le rédacteur du mémoire de fin de deuxieme cyctel'asteur reconnu d'une

production de connaissances dont I'enjeu majeyresstprincipe, l'obtention du

diplome universitaire visé. Néanmoins d'autres wnjpeuvent étre présents chez
l'auteur du mémoire, de méme que chez les actsaogigs a cette production : qu'il
s'agisse des proches du mémorant, des promoteofissgeurs a l'université, des
experts membres du comité d'accompagnement, degieuns hiérarchiques du

mémorant, des professionnels du secteur dans lEgo@imoire est réalisé...

Notre objectif étant de dégager les enjeux, legesat les effets produits par le
mémoire, nous avons élaboré une typologie établigadir de trois questions

exploratoires inter-reliées, a savoir :

e le type de connaissances produites a I'occasion ngémoire
connaissances théoriques, connaissances sur etgmtion individuelle ou
collective ;

e l'acteur principal qui tire intérét (sorte de commddaire) de
'aboutissement de la démarche du mémoire : équipéversitaire,
mémorant, responsable hiérarchique...;

* e type d'action (d'usage) qui a pu étre développpartir du mémoire :
théoriser, s'orienter, produire des outils, faireléer des équipes locales...

Par itérations successives, nous sommes parvenut &lassification de quatre
types d'enjeux, a partir desquels nous avons mgéries situations retenues dans
cette étude. Cette classification n’est, bien etuemi exhaustive en référence aux
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enjeux produits, ni exclusive en ce sens que desiepeuvent étre mélés et relever
de plusieurs catégories.

IV.2 Les types d'enjeux du mémoire

1. Les enjeux de production de connaissances théasi théorisation du "réel" ou
modeélisation de celui-ci, production de schémegalligibilité d'une action et des
conditions qui y sont liées. Ces enjeux classiqums le chercheur, requérant la
distance ainsi que la référence a des théoriest emigés par linstitution
universitaire de formation, et conduisent le mémbease dégager de sa posture de
professionnel engagé. Les enjeux de productionritné® concernent le mémorant,
mais parfois tout autant sinon davantage son prumobu bien la faculté dans
laquelle il est inscrit. Par ailleurs, il est clajue les savoirs théoriques produits
peuvent accroitre la base de connaissances utilesras de professionnels dont il
fait partie.

2. Les enjeux de développement professionnél s'agit ici de tout type de
développement de compétences professionnellestéasil ou Iégitimées par le
parcours universitaire, par exemple le développ¢mercapacités de recherche, ou
bien le développement de capacités d'analysergémyention dans les systémes et
les organisations. Certains professionnels restimttivement reliés parfois pour un
temps a un centre de recherche, d'autres apprefmmi leurs compétences
antérieures dans le méme champ professionnelrataanfin —c'est la situation la
plus fréquente- s'ouvrent a de nouveaux champesfonsabilité, en lien avec un
changement de statut ou de posture professionnelle.

3. Les enjeux pragmatigues résolution de problemes, mise en évidence des
conditions d'efficience et d'efficacité d'une aatiproduction d'un outil. Il est clair
gue des savoirs sont créés dans cette situaticsi bien que dans la précédente,
mais l'objectif visé est ici avant tout I'améliooat de la qualité ou l'efficacité de
l'action. Ces enjeux peuvent concerner le mémoctantsouvent se place lui-méme
en position de "commanditaire" de son mémoire égraction avec sa commission.
Une commande provient parfois de dirigeants dtutstns. Une telle situation peut
donner davantage de possibilités d'élaborationigfmsitifs associant les acteurs de
terrain et permettre davantage d'intégration deslltats de la recherche dans
l'institution. Toutefois, elle comporte le risque dubordonner le mémorant a la
prise en compte d'objectifs non prioritaires dansekherche universitaire classique,
tels l'obligation de produire dans des délais Bsitdes propositions d'action
(consultance) ou de mettre I'action en référemdesssavoirs établis (expertise).

4. Les enjeux de développement organisationm&ent un changement
organisationnel ou social durable. Ce changemeyanigsationnel se marque par des
effets objectivables, de l'ordre des enjeux pragmes décrits au point précédent,
ceux-ci marquant en méme temps un changement dagarisation ou dans le
systéme d'action dont le mémorant fait partie. €elwn'est pas toujours concerné
par une pertinence sociale qui, dans les situattudiées, n'est pas nécessairement
l'objet de sa recherche. Un changement organisetioet social durable renvoie
davantage aux modes de fonctionnement structurelsukurels des systémes
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d'action considérés, aux modes de management decicert a la place de certains
acteurs spécifigues. Nous avons observé que @ dgpsituations ne s'inscrit
généralement pas dans la ligne de I'habitus itistitnel des systémes scolaires, des
communautés professionnelles et des enseignarasar{Get Bonami, 2004).

V. PRESENTATION DES RESULTATS

Comme expliqué dans l'introduction de ce rappodiisiavons pu rassembler 20
protocoles de recherche établis a partir des ré&soasun questionnaire réflexif,
élaboré de facon a faire émerger des liens erdredenarches de production et de
diffusion des mémoires et les différents terraiosupés et abordés par les étudiants-
chercheurs, avant, pendant et apres leurs études.

Il nous a été possible de classer les vingt prdéscdans les quatre catégories
définissant les enjeux liés aux démarches des mésjaile telle sorte que nous
avons estimé avoir atteint la saturation et poumoirs contenter d’une classification
comprenant ces quatre catégories. Dix-neuf démsrdbenémoire ont été classées
dans une seule catégorie : 4 pour les enjeux dduption de connaissances
théoriques, 8 pour les enjeux de développemenegsainnel, 5 pour les enjeux
pragmatiques et 2 pour les enjeux d’apprentissagangationnel ; la vingtieme
démarche a été classée dans les deux derniérgeiasé enjeux pragmatiques et
d’apprentissage organisationnel.

Nous présentons ci-dessous les quatre catégatiagedis un ou deux exemples.

V.1 Enjeux de production de connaissances théoriqae

Fernand fait partie d'une équipe pionniere dédiée a I|'mggagnement des
enseignants dans leur développement professioninghgit d'un trio de conseillers
passionnés par leur fonction et par les transfaomsatqui traversent le champ
scolaire. Avec ses deux autres collegues il eétesté a cerner et a structurer cette
fonction, en analysant la diversité des pratiquetors les diocéses et les
responsables. Leur objectif est de modéliser lactfon d'accompagnement
pédagogique des établissements scolaires par caispara dautres fonctions
d'encadrement de proximité (direction, inspectidormation). Une partie de
I'entourage professionnel et des responsablesrtiégaes est intéressée par la
problématique de recherche, et le trio maitrisec€a aux sources documentaires et
aux personnes. La culture réflexive déja préseats déquipe facilite la démarche
de recherche, et leur enthousiasme fait fi desaclest d'une démarche scientifique
rigoureuse par leur capacité de mise en réseaerdermes du terrain, d'autorités et
d'enseignants de la faculté dans laquelle ilss@atileur mémoire.

Le produit est un mémoire collectif dont le thénse lanalyse de I'accompagnement
pédagogique comme pratique d'intervention dangd@&me scolaire. La fonction est
modélisée a partir de la littérature, puis une orthtion des prescrits entre les
guatre diocéses est réalisée. Des entretiens suprigiques leur permettent de
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modéliser la fonction. Enfin ils mettent en évidena travers un questionnaire, des
représentations de la fonction chez les directariss enseignants.

Au terme du travail leur mémoire sera présenté éguipes d'accompagnement
pédagogique des quatre dioceses et il sera upiisédes professeurs de la faculté
dans le cadre de communications et d'articles siigmes. Néanmoins, selon
Fernand, la diffusion de leur travail a été freioée elle était trop peu conforme aux
idées préconcues de certains de leurs chefs. e pértains accompagnateurs
pédagogiques ont été perturbés par lanalyse théoride leur pratique
professionnelle Nous faisions la méme chose qu'eux mais nous adesisnots
différents pour en parler. Le jargon théorique fgieur aux accompagnateurs
pédagogiques qui ne disposaient pas des clés iskuds formation universitaire.
Les membres du trio poursuivront une agrégationl'eleseignement secondaire
supérieur, puis se sépareront et deviendront fimahé tous trois chefs
d'établissement. La mission pédagogique confiéeraahd par son P.O(Pouvoir
Organisateur) fera implicitement état du mémoire.

Observations transversales aux guatre situationgpaeluction de connaissances
théoriques

Nous disposons ici de quatre bonnes productiors, ples "scientifiques" de
I'échantillon selon les criteres de la faculté, tdlentravail de Fernand et de ses
collegues est un exemple. Ces productions ontdegeellentes notes au mémoire.
Le fonctionnement est différent dans chacune dedrejsituations : collaboration
étroite d'une mémorante avec un chercheur unia@esit trio de conseillers
pédagogiques —chercheurs et enfin deux producsiolitaires. Pour trois d'entre eux
le mémoire a fait I'objet d'une diffusion a traverge communication ou un article
(avec l'appui de professeurs de la faculté), etdlité la mobilité/promotion
professionnelle des mémorants.

Néanmoins, pour aucun des quatre le mémoire rtidis€len tant que tel dans leur
vie professionnelle, et ce que le mémorant aitaitivseul ou bien en réseau. On
observe de toute évidence une rupture entre le enamdversitaire et le monde
professionnel. Dans le cas de Fernand, présertéssiis, il ne semble pas que le
mémoire ait été repris comme référence réflexivepmagmatique par I'équipe de
conseillers du diocése dont était issu le trioudié&nts.

V1.2 Enjeux de développement professionnel

Patricia est enseignante, en voie de démotivation, dangablissement
d’enseignement secondaire professionnel ou ell@resésseur de cours pratiques ;
elle ne percoit plus la possibilité de sy dévelepp Pendant ses études
universitaires, elle s'investit dans I'analyse désnarches "qualité" au sein des
organisations et souhaite les appliquer aux Habtedes, en lien avec un décret
récemment promulgué. Cela pourrait ouvrir pour dée possibilités de travail a ce
niveau d'enseignement.

1 pouvoir organisateur : instance responsable @bligsement.
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Elle développe alors une démarche non prescrigtineétat des lieux), objectivée
par un questionnaire, sur les conceptions et [@®sentations des démarches qualité
aupres de trois catégories d'acteurs (directiomsgignants, étudiants) d'une méme
Haute Ecole. Sur la base des données recueilllEs,rélise un inventaire de
propositions, de réflexion, et d'action permettdatfonder une démarche qualité
dans I'enseignement supérieur.

Par la suite, Patricia se sent démunie et isolés da démarche de diffusion des
connaissances produites par son mémoire. Elleraanth se former et obtient deux
dipldmes supplémentaires : I'agrégation de I'ensemgnt secondaire supérieur et un
dipldme d’études spécialisées (DES) "qualité" obtdans un institut universitaire
polytechnique. Parallélement elle est engagée comsmonsable "qualité" dans la
Haute Ecole ou le mémoire a été réalisé.

Damien conseiller pédagogique expérimenté, inspecteacédain et auteur de
manuels scolaires, est convaincu de l'intérét dapgroche par les compétences.
Son interrogation, de nature quasi philosophiquscerne les fondements de la
discipline "étude du milieu" pour des jeunes adwdess.

En prolongement de ses pratiques quotidiennessééalau sein d'un réseau large et
intégré, Damien précise un questionnement pédagegigu’il opérationnalise
(contenus, méthodes, formation continuée). Cett@ratjpnnalisation vise le
développement de compétences des éléves a partiredour réflexif de ceux-ci sur
leurs pratiques personnelles, a partir d'entretiamsc des condisciples et des
enseignants. Tout ceci conduisant a une nouveleoahe du programme et a la
mise en ceuvre d'une formation continuée pour Ilssignants.

Le processus du mémoire conduit l'auteur a renfases convictions et I'expertise
déja présente au départ. Néanmoins il ne diffupasaen tant que tel le produit
matériel de sa recherch®ai eu peu d'occasions de valoriser ma licenaegrsipar
ma pratique quotidienne de conseiller pédagogidde.temps a autre je relis mon
mémoire, en particulier ce qui touche a la transiue ; ce domaine continue a
m'interpeller dans de nombreuses situations prideslles.

Observations transversales aux huit situations éeetbppement professionnel

Nous retenons les situations précédentes commepdaddras d'une démarche reliée
a des enjeux professionnels parce que les autedtirealisé trés explicitement a
travers leurs mémoires un processus de développeadentitaire professionnel :
soit en réalisant ce qu'ils visaient dés le dépsoit en traitant une question
professionnelle qui les passionne et qu'ils apmdi&sent.

Dans les huit situations retenues comme relevantcetee catégorie d'enjeux
(développement professionnel), six personnes cmgh de fonction dans le cadre
d'une évolution professionnelle. En fait, 16 perssnsur les 20 de notre échantillon
ont changé ou évolué de maniere significative dens trajectoire professionnelle
suite aux études.

Signalons également que le choix professionnebde®ns étudiants ne correspond
pas nécessairement aux aspirations des profesasecmsnpagnateurs du mémoire.
Ainsi, ces derniers auraient vu Fernand et seegudls (cf. point 5.1) approfondir
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I'étude de la profession de conseiller pédagogiguepien telle autre étudiante
entreprendre une these de doctorat.

V.3 Enjeux pragmatiques

Robert professeur de mathématiques au premier cycleedéeole secondaire
technique et professionnelle, vient d'accepter & de coordonner un projet de
certification 1SO 9002 lorsqu'il commence son mémoil décide de choisir la
thématique "qualité" comme sujet, explicitement tepu par son directeur
d'établissement.

Dans son mémoire il réalisera une clarification captuelle du mouvement de la
gualité dans les organisations, puis analysergddgues rapportées (en entreprise)
ou observées (dans le champ scolaire) pour identdis retombées positives des
démarches qualité en regard des colts et desutlificrencontrées. Le passage
d'une attitude volontariste et prescriptive vers posture d'observation et d'analyse
du processus ne sera pas aisée, mais il en déwliviiérét. Le mémoire est pour
lui lié a l'insertion dans un réseau professiomich I'émergence d'une compétence
Iégitimée et d'une identité d'expert. Robert egbwad'hui devenu sous-directeur
dans son établissement.

Anna est directrice d'enseignement maternel et respmsal’association
professionnelle de directeurs d'école. Elle miteir une reconnaissance du métier
de directeur et dispose d'un solide réseau d'irdboms et de relations
professionnelles.

Dans son mémoire elle étudie les fonctions et léesr assignés au chef
d'établissement par les autorités politiques, adtnitiives et pédagogiques dans le
cadre des réformes. Elle met en ceuvre une démaighereuse apparentée a la
critique historique en vue d'analyser un corpusteldes officiels et officieux
produits par ces différentes autorités sur les ghaments mis en place par les
responsables en ce qui concerne les directions. dflhlyse enfin des propositions
d'action visant la reconnaissance et la professai@mation des chefs d'établissement.
Elle diffuse son mémoire dans le réseau de I'enseignt catholique, et participe a
quelques activités de ce réseau (table ronde, meds® du mémoire a des
responsables). Toutefois, elle ne peut en parlecdiment a ses collegued.e
savoir FOPA reste un savoir caché pour moi. Je eexgde ressortir comme référent
tel quel. Je dois le traduire, le déguiser, lerditpour qu'il devienne digeste pour
mes collaborateurs et ne pas étre accusée d'éeeahaoricienne.Elle est décue par
le retentissement limité de son travail et posta#ns succés un emploi au
département pédagogique du réseau. Elle prendselqgrgéretraite.

Observations transversales aux six situations dedpction de connaissances
pragmatiques

Dans les cas repris dans cette catégorie, si lamfm est modélisante, elle part
d'éléments centraux spécifiques du dispositif aatoncret (par exemple le projet,
les bonnes pratique, les fiches méthodes, les rasddé formation...), et ces
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éléments centraux sont des le départ expliciterparnttgés par le mémorant et par
les destinataires.

Les productions pragmatiques de deux des six mémogalevant de cette catégorie
(dont celui de Robert) ont été explicitement s#is par d’autres personnes de
"terrain" que celles qui les ont produites : ceosetes deux seules pour I'ensemble
de I'échantillon. En effet, si la plupart des éunds ont produit des modélisations
utilisables professionnellement, le mémoire n'est epris et utilisé en tant que tel
par la suite ; le contenu n'est généralement peageavec des collégues ou des
supérieurs.

Nous avons hésité a classer deux démarches (dattEnna) dans cette catégorie
car I'un et l'autre étudiant manifestaient une "oagibilité" de communiquer a leurs
collegues respectifs le fruit de leur travail. Aveme certaine aigreur et
désappointement, le premier parlera de trahisda s¢éconde de déguisement ; un
autre ancien étudiant regrettera que son mémomé @até lu par aucun de ses
collegues ou autorités. Néanmoins, les ambitiorss démorants relévent de cette
catégorie d'enjeux, ainsi que les productions emmidans les mémoires qui
décodent et traduisent pour des catégories professies spécifiqgues (les
inspecteurs, les directions) I'évolution des prieséégaux les concernant.

V.4 Enjeux de développement organisationnel

Nous reprendrons ici I'exemple de Robeld¢ja retenu au point 5.3 comme relié a
des enjeux de production pragmatique car nous wserque son mémoire est
étroitement articulé aux projets et au développémerson établissement.

Le type de management du directeur facilite catieudation au développement de
I'établissement, lui-méme inscrit dans un conteldedéveloppement régional. Fort
de cette "success story", Robtmte de rallier d'autres écoles, et participe caanm
animateur a des colloques et des conférences...

Carine chargée de cours dans l'enseignement supéristuégalement impliquée
dans la coordination d'un projet innovant et digpd'sin bon réseau d'information et
de soutien dans le champ de l'enseignement supéiidle s'interroge sur les
facteurs qui favorisent l'implantation, le dévelepgent et la pérennisation d'une
innovation pédagogique au sein d'un établissemertedseignement supérieur, et
ce en lien avec le pilotage de celui-ci.

Son mémoire consiste en une analyse du dispostindmoires-projets introduit
dans une école de gestion ou elle avait été ast@staon travail d'audit était attendu
par la direction. Pour ce faire, Carine mobilise fleéories des organisations et de
l'innovation en lien avec le champ scolaire. EBalise une analyse systémique et
stratégique sur la base de documents et d'enfsediegc huit acteurs de I'école, et
émet une série de recommandations.

Dans I'école de gestion, le travail a été pris ensitiération et a contribué au
développement de l'action analysée ; pour Carihe-neéme,la problématique
traitée [m']aide a la coordination pédagogique ddifférentes sections et dans les
contacts avec les étudiants.



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 573

Observations transversales aux trois_situationsiéeeloppement organisationnel
On peut observer ici, dans deux situations (Rolgeatjne), l'inscription du travail
dans une dynamique de développement organisatiquuée par un dirigeant
"transformationnel" qui articule effectivement levail de mémoire au projet de
I'établissement (cette situation se retrouveraebgaht chez Patricia, cf. point 5.2,
mais seulement aprés son engagement dans la Haote).EDans la troisiéme
situation, le travail correspond a une recherchimaaqui se réalise en partenariat
avec la direction. Ces trois situations, compreniaet intégration dans le long terme
entre les activités et les acteurs, couplée a onstaiction de sens partagé dans
lequel le mémoire s'avere effectivement utile panganisation, ne se rencontrent
pas fréquemment dans les établissements scolflees ces cas d'intégration, le
mode de management s'aveére déterminant.

Rappelons la situation de Fernand (cf. point SitLgdui aussi dans une dynamique
de développement professionnel et organisationaes don trio de conseillers, puis
aupres d'autres équipes de collegues. Le manageteditrganisation dans lequel
fonctionnait le trio ne répondait cependant pagtteadynamique, ce qui a conduit
les trois conseillers a changer de métier et diésgment scolaire.

Dans d'autres situations, cette mise en dynamitpst pas du tout réalisée, mais le
souhait de la rencontrer est exprimé avec forceepample par Anna (point 5.3), et
chez quatre autres enseignants. Ne réussissard pexrire son action dans une
dynamique d'établissement, Anna prendra sa retreiteles autres enseignants
migreront vers une autre fonction dans un autrgliésement.

Signalons également combien les recherches im@eé soutenues par I'extérieur
(telles celles de Robert ou de Carine) sont letesed conduire a une utilisation
effective du travail réalisé dans un établissemélmte telle situation conduit la
production universitaire qu'est le mémoire a regeun statut différent sur le plan
sociétal, en termes de vecteur de changement segiminel ou institutionnel.

VI. DISCUSSION

La production de connaissances théorguse rencontre globalement dans tous les
travaux, construits dans le respect des exigenaissecodes scientifiques requis par
l'université pour la production de mémoires. Aunterdu mémoire, le contrat
académique est donc rempli : I'étudiant a fait peede sa compétence, et la faculté
a maintenu le niveau et le type de qualité attendus

Les acteurs de l'institution universitaire peuv@gitimement estimer ne plus avoir
d'obligation vis-a-vis de I'étudiant en aval. Quantce dernier, il a rarement
l'occasion de valoriser sa production scientifigxeepté lorsque, sous l'impulsion
de son promoteur il présente, souvent avec celui#ne communication, par
exemple a une Biennale des chercheurs en éducatganisée a linitiative du
Ministere de la recherche scientifique et de I'gm&ament supérieur, avec l'objectif
de développer un espace de rencontre entre leshches et les praticiens en
éducation. Dans les situations décrites les pramstent, a plusieurs autres reprises,
encouragé les étudiants a publier une présentatiaime partie de leur travail dans
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une revue professionnelle, en leur proposant de Railien avec les responsables de
la revue, sans pour autant que cette publicatmréalise.

La rupture reste généralement marquée entre lauptiod de modeles explicatifs
produits par I'étudiant dans une posture universi@diextériorité, de distance, et le
monde des praticiens, qui est davantage une cuittigane, aux pratiques peu
formalisée$. Cette rupture épistémologique se marque sur len plle la
conceptualisation, des régles de production etagdge. Comme le disait un
étudiant :Nous ne savons pas expliquer notre parcours a moshgs ou a nos
collegues, ils n'ont pas joué dans le méme. fihlune certaine maniére, on peut
considérer que l'auteur d'un travail intellectuelhangé de bordet peut étre jugé
par ses anciens collegues comme en situatidratieson vis-a-vis de la corporation
enseignante. De plus, le monde scientifique estyeux d'un certain nombre
d'enseignants, entaché du soupcon de collusion lavewonde politique, suite a
l'imposition de réformes dont la justification gapait sur "l'avis de pédagogues".
Aprés le passage, souvent ardu, a l'utilisatiomed'formulation rigoureuse et
abstraite, l'ancien étudiant semble éprouver ufiiewlté a traduire sa démarche en
langue naturelle. On peut se demander par aillsiraprés un tel investissement
intellectuel, il dispose encore de I'énergie ownlde la motivation nécessaires pour
retraduire son ceuvre dans une langue commune. Onspedemander aussi Si
l'appropriation d'un langage scientifique a pu saintenir, sachant que
I'environnement de travail quotidien ne fournit das ressources nécessaires a
I'entretien et au développement d'une telle déneadehpensée.

Nous émettons également 'hypothése que la situati@essus décrite caractérise
plus souvent les universités de recherche européephutdét que I'enseignement
supérieur non universitaire, ou bien certainestuti&ins d’enseignement supérieur
d’Amérique du nord a l'orientation plus pragmagiqu

Par contre, leléveloppement professionrgetravers la réalisation du mémoire et au
terme de celui-ci est quasiment généralisé. Westque I'engagement dans un cycle
universitaire est souvent déclenché par une aipirgrofessionnelle de formation
dans une orientation spécialisée, et/ou d'acquisifiun diplébme de ce niveau, qui
donnera au récipiendaire accés a un changemergndaiion professionnelle, a un
approfondissement, a une légitimité, a un statwt an baréme plus élevé.

Si l'ancien étudiant, soutenu par ses prochesiniat® plus souvent son but, est
néanmoins parfois au prix d'une déception resseisia-vis de son milieu de départ
qui n'a pas accueilli ses nouvelles compétencesjeeta prise de risque d'un
engagement dans un nouveau contexte de travaipaRays ici que la littérature des
sciences de l'action a mis en évidence que le gsimienel ne remet pas aisément en
guestion son savoir acquis par la pratique. Géesaht, seule une situation de
probléme percu ou de crise le conduit a modifisrrsedes d'action.

En ce qui concerne lgzroductions pragmatiqueglus d'un quart des mémoires
analysés comprenait une production d'outils ou cl@matisations susceptibles

1 Dans la tradition, et ce jusqu'au XVille siéclest le compagnonnage et la production d'un
chef d'ceuvre reconnu par ses pairs qui conduisaiteconnaissance du professionnel, et non
I'obtention d'un diplédme et la réalisation d'un roém
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d'étre utilisés dans le monde des praticiens. Comoos I'avons vu, méme dans ce
cas le contenu du mémoire est rarement partagilie¢ dans la vie professionnelle.
Dans les deux cas ou une diffusion a eu lieu, tetagonistes avaient dés le départ
une position professionnelle qui les conduisaitradpire un tel travail et a le
diffuser. Nous avons observé, dans d'autres singitle productions concretes, que
les auteurs manifestaient un réel désappointemierse edisaient étonnés, sinon
décus, que des cadres de leur hiérarchie (direcimspection, autorité du réseau
d'enseignement) n'aient pas manifesté davantagerdi pour leur travail. lls
auraient souhaité un tel appui afin de disposedad&gitimité nécessaire pour
diffuser a leurs collégues le produit concret de teavail. Celui-ci ne répondait-il &
aucun besoin sur le terrain? Pourquoi n'ont-ilsspal&vendre” leur production?

Ces questions restent ouvertes, mais mettent de toaniére en évidence qu'une
communication, une transaction, ne peuvent sesgfajjue dans un milieu porteur et
non de maniére simplement volontariste. Dans lamite étudiée, les liens
demeurent limités entre le "monde scientifique"nd'ypart, les dirigeants et les
accompagnants des systéemes et des organisatiowostigds d'autre part, alors
méme que toutes les commissions d'accompagnemsnmémoires comprennent
un praticien extérieur a l'université.

Rappelons dans ce contexte que les mémoires asalggs cette étude n'avaient pas
pour objectif premier de produire un outil techrécau de répondre a un probléme
précis requérant une solution d'ingénierie. 1l nagis pas de "mémoires
professionnels” tels ceux qui peuvent étre proddiétss I'enseignement supérieur,
dans ou hors université, a visée professionnelle.

Les processus ddéveloppement organisationnaitégrant un mémoire restent
minoritaires dans notre échantillon. Ce développgnmeus l'avons vu, ne se réalise
gue dans quelques situations bien précises dampelss l'on retrouve un
leadership ouvert et transformationnel ainsi qupantenariat construit des le départ
entre I'étudiant chercheur, le dirigeant, et lexfgsseurs promoteurs a l'université. Il
est permis d’assimiler de tels cas a un dispadgtifecherche-action répondant a une
contractualisation aprés une explicitation desnsteréciproques. Dans le contexte
d'une université centrée sur la recherche sciguaéfi un tel dispositif n'est pas
nécessairement trés valorisé par I'enseignanetsifaire et ceux qui le jugent.

Cette analyse met en évidence combien il est naedap acteurs impliqués dans un
systéeme éducatif (dirigeants de réseaux scolairesponsables universitaires)
fassent effectivement alliance afin de recherclamjaintement des améliorations
dans le systeme éducatif. Notre expérience noute ppéme a dire qu'un certain
dédain réciproque est parfois exprimé : "les cheuch ne trouvent rien, ils parlent
une langue de bois"; "les responsables d'ensemmeme manifestent pas de
curiosité intellectuelle, ils font preuve d'incukuscientifique”. Ainsi, il n'est pas
rare d'observer chez des anciens étudiants uneimeerésadaptation vis-a-vis de
leur milieu professionnel ainsi qu’une certainefidifité a intégrer dans leur vie
quotidienne avec des collegues les compétencesalyben et de formulation
théoriques qu'ils ont développées avec tant dtsffor

Enfin, l'acteur étudiant lui-méme ne manifeste pésessairement un intérét pour
une implication liée a une communauté professidanBlour tenter d'expliquer cette
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observation nous émettrons deux pistes d'explicatiba premiére part de
l'observation de ce que les étudiants de la FOPK so situation de mobilité
professionnelle durant les quelques années quesula fin de leurs études : nous
pourrions émettre I'hypothése qu'une situation gesibnnelle non stabilisée rend
plus difficile I'utilisation innovante de savoira@re neufs et acquis ailleurs. Une
autre hypothese serait que les intéréts de l'éiudiant, plus souvent qu'avoués,
individuels et visant une promotion personnelle.tt€egosture, communément
attendue aujourd’hui dans la société et dans urdgrambre d'institutions, demeure
toutefois non explicitée au sein de I'Institut é&doour lequel I'accent mis sur le
travail de groupe demeure prioritaires, de mémelauéférence a un projet social et
l'articulation entre les savoirs théoriques eskgoirs d'action.

Nous observons donc une certaine dichotomie emsevaleurs déclarées et la
posture scientifique retenue. Pour réduire cettehalomie, certaines pistes
méthodologiques pourraient étre davantage dévegspgans la ligne de recherches
dites participatives, telles la recherche-action ses variantes, la recherche-
collaboration, la recherche-formation (Anadon M.002). Celles-ci, des la
construction de I'objet, induisent un rapport aatik savoirs et a l'action dans les
dispositifs mis en place. Il s'agit la d'une posttant politique que méthodologique,
visant délibérément une coproduction de savoirsedatmonde professionnel et le
monde universitaire.
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Résumé

La Validation des Acquis de I'Expérience (VAE) ast dispositif permettant, a
travers une démarche particuliere, I'obtentionalé bu partie d'un dipléme du fait
de son expérience, sans passer nécessairementapfrnhation. Il apparait
cependant que la mise en ceuvre concréete de cetraiée peut s'avérer formative.

Mots-clés
VAE, accompagnement, formation, autoformation.

|. INTRODUCTION

La Validation des Acquis de I'Expérience (VAE) estdispositif introduit par la loi

de modernisation sociale de 2002, offrant a touéesgnne justifiant d’'une
expérience d’'un minimum de trois années en relaticecte avec le diplome visé, la
possibilité d'obtenir tout ou partie de ce diplothefait de son expérience. La VAE
ouvre donc une quatrieme voie d'accés a la ceatifio, en plus de la formation
initiale, de la formation continue et de I'apprestige. La mise en ceuvre concréte de
la démarche VAE nous a permis d’observer un effatténdu comme tel, mais qui
nous apparait pertinent au regard de notre pratejuees entretiens avec les
candidats, qui est celui de pouvoir interroger lAEVcomme une démarche qui
s’avérerait formative.

[l. PRESENTATION DU CONTEXTE

La démarche dans le dispositif de la VAE exige peucandidat de formaliser ses
acquis dans un dossier, dans lequel il doit déraonta mobilisation des

connaissances et aptitudes conférées par le diplbandimension formative de la
VAE semble se retrouver a deux niveaux correspdnalaleux processus liés mais
distincts, que nous qualifions de formation et tbéarmation. D’'une part, le

candidat a la VAE est amené a structurer une ddragrersonnelle pour faire valoir
ses connaissances, a travers les méthodes et qutilsmet en ceuvre. Cette
démarche se construit autour de I'expérience ddidah sur la base d’éléments qui
sont donc préexistants a la VAE. Les différentemedisions qui constituent le
parcours de la personne sont restructurées enidandtun objectif, qui est celui
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d’atteindre le niveau d’exigence requis par le &@fip¢ visé. Cette transformation de
I'existant recouvre pour nous témension autoformativee la VAE.

D’'autre part, parallelement a cette démarche déructaration personnelle, le
candidat est amené a rechercher les concepts gstitvent le fondement de sa
discipline, dans le but de faire le lien entre o&l qnet en ceuvre concrétement et les
savoirs enseignés au niveau du diplome. |l effeddeece fait une démarche
formative, en recherchant les outils qu’il ne nisér pas sous leur forme
conceptuelle, pour les interroger et les intégrea aéflexion sur sa pratique. Ainsi,
le candidat ne vient pas a la VAE avec une mati@nete, mais avec un
guestionnement, une analyse, une restructuratiocedgui a été mis en ceuvre. La
dimension de formation est donc mobilisée dans dessou la personne est
accompagnée, aidée dans la structuration des asanaies et compétences qu’elle a
pu mobiliser dans son activité, afin de faire apfiee leur adéquation avec
l'approche universitaire sur les plans méthodologicet conceptuel. C'est cet
enrichissement par rapport a des concepts dominigidat n’avait pas initialement la
maitrise qui constitue selon nougl®cessus formatde la VAE.

Notre hypothése est la suivante : la VAE ouvre spaee dans lequel on vient se
former autrement. Admettre que ce processus esmateur induit une
reconsidération de la posture de celui qui reptésiensavoir. Il n’est plus celui qui
est devant et qui montre la route, mais celui gengine a cété et qui définit la route
a suivre avec le candidat, chacun maitrisant un¢ @es caractéristiques de
litinéraire : la dimension de lactivité concréfgour I'un, avec ses différentes
dimensions issues de tous horizons (et notammentatmons initiale et continue,
autoformation dans I'activité), la dimension desapts théoriques et des attendus
universitaires pour l'autre. C'est ensemble quilsnstruisent les ponts qui leur
permettront d’avancer.

Les éléments qui nous ont permis d’aboutir & @atyse se fondent sur I'étude des
situations des 80 candidats passés en jury dégpursse en ceuvre de la VAE au
sein de notre université. De maniere plus spéafiqtre analyse se base sur la
maniere dont ces candidats ont exprimé leur pdmeptdu processus
d’apprentissage tout au long de la démarche, et péuticulierement au cours de
'accompagnement a la construction de leur dosgi®E. Chaque candidat était
guestionné sur la maniére dont il formalisait seuas dans son dossier. Il lui était
demandé les difficultés auxquelles il se confrdntef les ressources au sens large
(outils, connaissances, méthodologies, apportodetype,...) dont il avait besoin.
D’autre part, nous portons notre analyse sur Iaertion de la mobilisation des
connaissances faite par les candidats dans legiedaie demande de VAE. Parmi
les 80 candidats pris en compte pour I'étude, 48t (60%) ont obtenu une
validation totale, 27 (soit 34%) ont obtenu uneidation partielle a lissue du
premier jury VAE, 5 (6%) ont abouti a une validatioulle.
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[1l. C ARACTERISTIQUES ET ANALYSE DE
L’ ACCOMPAGNEMENT

L'accompagnement proposé dans notre université istensen une aide
méthodologique offerte pour la construction du dossle VAE. Cette aide
comporte une dimension généraliste et une dimensidisciplinaire.
L’accompagnement généralistest une aide apportée au candidat dans la
remémoration de son expérience, dans I'explicitatles acquis de cette expérience
et dans leur formalisation. Il lui permet de podarregard distancié sur ses activités
et ses réalisations, et de développer une anafffive sur ce qui a été mis en
ceuvre. L'accompagnement se fait a partir d’entnsta¥explicitation, dans I'objectif
d’aider le candidat a se situer, se repérer, daascartaine forme de guidance. Ces
entretiens permettent dans un premier temps diariida candidat, sachant toutefois
gue cette action n'est pas celle d’une directiolans le sens ol I'accompagnement
induit une part importante d’imprévu et d'imprébis dans le processus - pour au
final 'amener & une certaine forme d’autonomiett€autonomie lui donnera la
possibilité de procéder par lui-méme a cette eiption dans un degré conséquent.
C’est donc a travers le questionnement apporté I'racompagnateur qu'il va
aboutir a la prise de conscience de ce qui esemieuvre. Cet accompagnement a
également pour objet de présenter au candidattersdas du dipléme. Les objectifs
de formation lui sont présentés, pour qu'il s'inbgre sur leur atteinte du fait de ses
activités, ainsi que les connaissances et les mélthgies enseignées pour lui
permettre de montrer dans son dossier dans queksnm il les a mobilisées dans
ses réalisations.

L'accompagnement disciplinairest effectué par les enseignants du dipléme. Il a
pour but d'aider le candidat a expliciter au midex spécificités disciplinaires du
domaine du dipldme. Ce qui est recherché est yroahement plus étroit entre les
activités qui ont été menées par le candidat, d@siss qu'il y a identifiés, et les
champs fixés par les domaines disciplinaires dibdip. Cet accompagnement vise
a permettre au candidat de situer son degré deriseaitonceptuelle : simple
connaissance des bases, origines et fondemenisndéosaine, ou réelle maitrise
de ces connaissances, de leurs portée et limiées, dne compréhension aigué de
chaque élément fondateur du concept. Au niveau adéthgique, ce qui est
interrogé est la connaissance de la contributianrdéthodologies utilisées dans le
seul cadre de son contexte spécifique, ou la cesaate des portées et limites dans
une étendue plus importante. Un regard est notampemé sur la capacité de
conceptualisation, qui peut aller dune connaissandes démarches de
problématisation pour des situations ou des cosaates relatives a son domaine, a
une capacité de généralisation de la démarche gansadu contexte strict de
I'action et en tenant compte d’enjeux recouvrarg grande étendue de situations et
de concepts. Par exemple, la capacité a modéliser approche a partir d’'un
échantillon en faisant varier les parametres etiiééres pour en établir un modele
transférable a d'autres contextes d'activité.

Les candidats qui postulent a un méme diplome @mégalement un parcours
professionnel différent et des activités distinciés doivent néanmoins montrer a
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partir des situations particulieres comment ils @ut mobiliser des concepts
fondamentaux et les approches méthodologiques dssigaements du diplédme
dont ils demandent la validation. Cette mobilisatist souvent implicite au moment
de la mise en ceuvre effective. La VAE demande adidat de la rendre explicite.
Les candidats présentent de ce fait leurs réalizatet activités en les structurant de
maniéere a se conformer aux exigences du diplonetiité du candidat lui donne
la matiére et les éléments a structurer. Cettetsiration est rendue nécessaire pour
mettre en évidence l'adéquation entre les atterdlugiplome et les acquis de
I'expérience du candidat.

Pour la majorité des personnes (56%) ayant obteeuvalidation totale, le travail
de structuration a semblé aisé. Elles avaient dssaiace des concepts et des
fondements théoriques du fait de leur formationiald ou continue. En effet, la
plupart d’entre elles bénéficiaient d'une formatioitiale de niveau n-1 par rapport
au dipléme visé, et ce dans le méme domaine ou wam®maine en lien avec ce
dipldme ; en d’autres termes, les candidats vikmaralidation d’'un Master étaient
pour la plupart titulaires d’'un dipléme de niveaach+3, et ceux qui sollicitaient la
validation d’une Licence ont fait valoir un diplérde niveau Bac +2 (généralement
DUT ou BTS), en lien avec le domaine de la cedtfin visée. Leurs activités leur
avaient permis de mobiliser les connaissancesssdei€ette formation initiale dans
leurs réalisations, mais également de faire évolgessocle de connaissances en
réinterrogeant ces concepts de base a partir dalité des situations de travail. En
outre, cette évolution de I'enrichissement de hzesela confrontation a la réalité a
été confortée pour la plupart des candidats paradtéens de formation continue.
Cette continuité leur a permis de faire des alletsurs permanents entre le contexte
de l'activité réelle et les savoirs issus de larfation, favorisant ainsi I'actualisation
de leurs connaissances.

Ces candidats ont néanmoins exprimé le besoin ed’aétcompagnés dans la
formalisation de leurs acquis afin de montrer comnaoes concepts et fondements
étaient mobilisés de facon pertinente au regarcatieadus du dipldme. De fait, si la
« matiére » a valider était effectivement présemtle-ci n'était pas d’emblée
structurée pour répondre aux exigences du diploiree. mobilisation des
connaissances dans l'activité étant essentielleimiicite, elle n'avait pas pu étre
formalisée comme telle par les candidats. En effens le concret de leur activité,
les candidats sont pris par les impératifs d'atteides objectifs assignés. lls
s'interrogent peu sur les concepts fondamentauxntayguidé leurs choix
opérationnels. La réflexion a d’autres objectif$ spnt ceux directement liés a la
situation de travail. L’'accompagnement dans cedeafigure a consisté en une aide
a l'organisation et a la présentation logique dtétente des éléments déja connus
par les candidats pour les faire correspondre #&exdus du dipléme. Au niveau
Licence, ces attendus sont d’étre a méme de coaraft principes fondateurs de
son domaine et le role de ces principes dans s&rmadiexercer son activité, soit
ce qui justifie 'approche mobilisée en termes demaissances et de méthodologies.
Au niveau Master, on attend des candidats une is&ittes fondements de leur
domaine qui leur permette de les mobiliser de fagfinace pour justifier les choix
effectués, et de les questionner pour percevoirptatées et les limites de ces
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concepts. Les attentes en termes de finalisatioprdiets sont, a ce niveau, que le
candidat soit & méme d’aller plus loin que I'exfdtibn de résultats en y apportant
un regard critique pour analyser son sens, largertie de ce qui a été mis en ceuvre
et identifier les manques, les paramétres a maodiflans des perspectives
d’évolution. 90% des candidats ayant validé lalitétalu Master ont demandé a étre
aidés a formaliser leurs acquis sous forme proliéd® comme I'exige ce niveau
de diplobme. Ce qui leur a semblé faire I'objet d'téel apprentissage est la
présentation universitaire des réalisations quialate de justifier les fondements
conceptuels et théoriques de ces réalisations pkéame méthodologique s’est donc
avérée suffisante dans ces situations. Le roleadedmpagnement disciplinaire était
davantage ici de vérifier 'adéquation entre ce ajpiu étre mobilisé et présenté par
le candidat et les attendus du dipldme. Cet apdest candidats, relatif a leur
contexte bien spécifiqgue, permet a I'enseignantre’€onfronté a un champ de
réalisation qui n'est pas du ressort de sa pratamuweguotidien. L'enseignant se
trouve donc dans une posture nouvelle, qui n'estgatle d’apporter le savoir mais
qui est une posture de contrble puis de confirmapar la confrontation d’'un
contexte spécifigue nouveau aux champs de son md@léla dimension de
formation de I'accompagnement se situe ici danemeps d’outillage du candidat,
dans le temps de questionnement qui va l'aideeadse pleinement conscience des
exigences universitaires. Le temps de l'autoforomatdébute au moment ou le
candidat, aprés un premier temps de réflexion apegmeée, va s'approprier ce
guestionnement et le mettre en ceuvre par lui-méme tanalyse de ses activités et
réalisations.

Il existe un deuxiéme niveau dans le besoin d'agagnement émanant des
candidats. Il s'agit des personnes qui réalisest alivités dont le niveau est en
adéquation avec celui du dipldme visé, mais auesielertains aspects conceptuels
font défaut. Pour ces candidats, I'exercice destfons n'était pas en lien avec la
connaissance ou la maitrise conceptuelle des musedls rencontraient des
difficultés a justifier leurs orientations et leuhoix car ils n’avaient pas
recherché jusqu’alors I'approche pertinente quiele# permettait. Dans ce type de
contexte, I'accompagnement VAE a eu pour object#pdorter d’'une part le
guestionnement qui permette a la personne de sésmyer plus clairement les
fondements conceptuels mobilisés dans son acteitd;autre part la logique et la
cohérence entre ces éléments qui n'apparaissasntg@mme telles au moment de
l'action. L'accompagnement permet ainsi de fairaspaisément le lien entre les
fondements conceptuels et sa pratique pour mienxapproprier les éléments et les
comprendre de fagon aigué. Certains candidats galeent mentionné le fait que
ce questionnement et cette logique apportés pai€ifaarche leur ont permis de
comprendre de fagon optimisée les raisons qui fentléeur approche et de ce fait
d’améliorer leur efficacité dans Il'action. Parmiscpersonnes, une partie a pu
démontrer sa capacité a atteindre le niveau dexiéfi attendu a travers le
guestionnement mené et acquis au cours de 'acamep@ent, dans une démarche
de formation puis d’autoformation. Ce potentiel @isdeur a permis de rejoindre le
premier groupe de candidats et d’aboutir & unedatibn totale du dipldme lors du
jury VAE.
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La seconde partie n'a pas atteint ce niveau d’'gpfation de la réflexion. Ces
candidats n'ont pas réussi a convaincre les mentugsry VAE de I'adéquation
entre leur niveau de conceptualisation et celeinalti pour I'obtention du dipléme,
et ont donc abouti a une validation partielle dui@ine. Nous avons pu observer que
ces personnes avaient souvent une estimation diaisél'adéquation entre leurs
acquis et les attendus du dipléme lors de leuéerdans la démarche. Le processus
de questionnement réflexif leur a permis de coestl caractere effectif de ces
manques et d’accepter d’autant mieux de ce faialaation obtenue. Ainsi, I'aide a
la prise de conscience qui découle de I'accompagneAE permet de faire
émerger deux dimensions : celle des acquis et defemanques. Cette seconde
dimension s’avére également étre un enrichissendanis le sens ou elle est
I'occasion de compléter ces manques de facon peténet ce d’autant plus que les
candidats ont abouti par eux-mémes au constat slemeaques. Les validations
partielles ont en effet été I'occasion pour lesdidats de constater des manques
avérés sur des dimensions qui sont des incontolesigbur I'obtention du dipléme.

Il est important de préciser que l'exigence au aivale la VAE n'est pas de
recouvrir I'intégralité du contenu du dipldme. Kigte un effet de compensation, les
dimensions fortement mobilisées pouvant venir palk certains aspects moins
consolidés. Toutefois, il existe pour chaque digondes dimensions
incontournables. Pour prétendre a leur validatibnrewendiquer ce niveau de
dipléme, et par conséquent le niveau de connaissaassocié, le candidat doit
pouvoir mettre en avant des acquis conséquentst &'ecas d’'absence d'une partie
de ce «ceceur du dipléme » que le jury a attribug walidation partielle, avec une
prescription dont la réalisation pouvait permettitex candidats d’aboutir au final a
une validation totale aprés vérification de l'aaiion effective de ces savoirs
manguants. Concernant les parcours, nous avonsvébsge le niveau de formation
initiale de ces personnes pouvait étre en décaage les fonctions occupées. Le
rapport a la formation n'avait pas été entretenuurpaeertains. Lorsque
I'enrichissement en termes de formation continigait pas suffisant pour se situer
dans un cadre de réflexion du niveau du dipldomebdsoin d’accompagnement
pouvait s’avérer plus aigu pour aboutir & I'appraton attendue de la réflexion.
Dans ces situations, 'accompagnement a la corigtrudu dossier VAE s’est avéré
étre une intervention a l'intérieur d’'un processmscours de développement : un
processus existant et déja établi dont la strutiturae correspondait pas toutefois a
la structuration académique classique puisqu’dtét énhérente a la diversité des
situations d’activités rencontrées. La présencel’'@gseignant a contribué a ce
développement et a I'enrichissement du candidedvéets sa démarche de VAE. Cet
accompagnement disciplinaire s’est constitué defaiie comme une formation
individualisée qui s’est élaborée constamment airpdilun matériau existant et a
transformer pour le mettre en adéquation avecttesdus du dipldme. En effet, ces
candidats avaient développé un certains nombreodeaissances latentes ; il était
nécessaire que celles-ci soient structurées ppondie aux attendus universitaires.
Ce redimensionnement a pris la forme d'un puzzlatdes éléments étaient a
assembler dans une structuration harmonieuse potggard porté par I'extérieur
qui était ici représenté par l'université. Cet anpagnement se différencie de la
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formation, qu’elle soit initiale ou continue : dafes cadre de la formation, la
personne a peu ou pas d'éléments préalablementwsts. Dans I'accompagnement
VAE, le matériau existe, mais il est a remodelegt @compagnement recouvre
donc une importante dimension d’identification et (@dé)organisation de ce qui est
présent pour le reconstruire dans une logique grunaux attendus académiques.
Il prend ainsi la forme d’'une aide a sortir de hdiateté pour prendre la distance
nécessaire a I'analyse et a l'identification dioique de ce qui est mis en ceuvre.

V. CONCLUSION

L'approche formative de la VAE est une hypothése gaus pouvons émettre du
fait de la démarche telle qu’elle est mise en cedares notre université. Il n'est pas
certain que l'on puisse généraliser aisément célfour tous les accompagnements
de la VAE. Elle ne peut pas étre assimilée a len&tion académique classique qui
se construit dans un espace, une durée et uneepsign particuliere. Celle-ci
interpelle des interactions de natures différermse le formateur enseignant et
'enseigné. Pour autant, on peut néanmoins troupezlques similitudes entre
I'approche formative de la VAE et la formation aéadque quand on se rapporte a
'accompagnement individualisé préconisé notammpaotr la formation des
étudiants afin de le lutter contre I'échec univtaisg dans le premier cycle.
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|. PRESENTATION DE LA RECHERCHE

REBI est un PRIR (Programme de recherche d'initiativgiorale) CREAD-
ENSTB-M@RSOUIN financé par le Conseil Régional de BretagREBI est la
partie francaise d’'une recherche comparative iatenale (NTER ). Cette derniere

« se penche sur la dynamique d'appropriation diethet par des étudiants inscrits a
l'université dans quatre contextes culturels défés (le Québec, la France, la Suéde
et le Mexique). L'étude a deux objectifs majeutk) décrire et mieux comprendre
les modes d'acquisition/construction des savoirg socialisation et de
communication qui caractérisent ce groupe de laljadipn. 2) identifier les aspects
universaux et culturellement spécifiques de ceffer@priation d'Internet dans un
contexte de mondialisation accélérée. La rechemtfegnationale s'inscrit dans le
courant de l'appropriation des technologies donbjéctif est de comprendre la
formation des pratiques des individus dans le comtde leur vie quotidienne, et a la
lumiere du sens qu’ils donnent a leurs pratiqude &st guidée par un modéle
théorique qui s'articule autour de trois volets;L&) contexte de vieomprend les
ressources personnellessociales culturelles et techniques accessibles aux
individus; 2) Les pratiques d'information et de coumication consistent en
l'utilisation de ces ressourcasdifférentes fingsavoir, faire, communiqugrdans
trois sphéres de la vifpersonnelle, professionnelle et publijju®) Les évaluations
personnellesont référence au jugement que les étudiants posier leurs propres
pratiques ». (Frenette, 2007). Le présent artiofsegmte le volet francais en mettant
plus spécifiqguement l'accent sur les usages eféedtinternet par les étudiants de
Bretagne.

[I. PROBLEMATIQUE

Les Technologies de I'Information et de la Commatian (TIC) sont implantées
dans les universités francaises depuis un peuddu$5 ans (Dumont, 1992). Ces
TIC commencent a faire partie du paysage univamsi@rdinaire et il est courant
d’entendre dire qu’elles modifient les pratiques @tudiants et des enseignants.
C’est ce qui est invoqué lorsqu’on fait I'inventaides actions TIE (Les TIC pour
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I'Education et la Formation) du Ministére de I'eiggement supérieur et de la
recherche. Les TIE commencent a étre véritablement visibles dansihegersités
bretonnes fin 1997, a la faveur du concours lamcdeMinistre Claude Allegre qui
entend susciter des propositions afin de « donnenauvel élan a la formation
continue par la mise en oeuvre d'un plan d'actodé&leloppement de la formation
continue a l'université ». Ensuite, toujours positié sur le créneau de la formation
continue compétitive, arrive les 3 appels a proje@ampus Numériques Francais »
a partir de 1999. Commence a se constituer, erafmetet ailleurs, des consortiums
inter-établissements sur des projets EIGui devaient développer une offre de
FOAD (Formation Ouverte et a Distance) d’envergimernationale, qui restera
bien souvent locale. En 2002, pour assurer laifiardte du financement des campus
numeériques, trés critiqués du fait du peu d'étudiagu’ils mobilisent, arrive un
appel a projet sur deux thématiques : les campuognques et les environnements
numériques de travail (ENT). En 2003, est lancpp& a projet Université
Numérique en Région visant le développement palablissements de services
numériques a destination de I'ensemble des éti{antvices d'enseignement et de
vie universitaire). L'ensemble des établissementnskignement supérieur de
Bretagne s’associe et fonde 'UNRB (Université Nuopde en Région Bretagne).
En 2004, se constituent a partir d'incitations cies du Ministére, les Universités
Numériques Thématiques (UNT). En 2008, on en dénersbpt Parallélement a
I'équipement des établissements, la DélégationUsages de I'Internet (DUI) lance
la méme année le plan MIPE (Micro Ordinateur Pdetabtudiant) qui vise a
équiper massivement les étudiants grace a des tpéciaux négociés auprés des
constructeurs et des banques. Les universitésaamsi encouragées a développer
leurs infrastructures nomaded.es collectivités territoriales ont aussi accogE
ce mouvement de développement des TICE. En Bretalgnd?6le Européen
d’Enseignement a Distance piloté par le CNED denRsrdémarre dés 1990. La
Région Bretagne finance la création du Campus Niguérde Bretagne qui sert de
support aux différents campus numériques a pastzGD2.

Tant de projets, d’engagements et d’'investissenmemisraient amener a croire que
les étudiants utilisent effectivement les TIC déng vie quotidienne et dans leurs
études. Qu'en est-il réellement, en se centrant Isternet, dans et hors de
l'institution universitaire ? Quelles peuvent étes conséquences de leurs usages
effectifs d’'Internet pour les enseignants, les déififs de formation et les
universités ? Cette recherche menée aupres d'étadides quatre universités de
Bretagne apporte quelques réponses a ces intamogat ouvre sur de nouvelles
questions.

! Les Universités Numériques Thématiques couvrentglesides thématiques : santé ;
sciences de l'ingénieur et technologie ; économigign ; environnement et développement
durable ; sciences humaines et sociales, langumstetes ; sciences juridiques et politiques ;
sciences fondamentales.
2 2004 - MIPE 1 / Déploiement des réseaux WIFllssicampus

2005 - MIPE 2 / Mise en place des dispositifs @&atlassistance

2006 - MIPE 3 / Généralisation des accés aux ueeese numériques

2007 - MIPE 4 / Formation des étudiants pour lsgpen main de 'ENT
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I[1l. M ETHODOLOGIE

Cet article présente une partie des résultats magfhstde I'étude obtenus par voie
de questionnaire. Celui-ci a été administré a dedia@nts volontaires inscrits en
licencé dans les universités de Bretagne : Rennes 1, ReRnduniversité de
Bretagne Occidentale et I'université de Bretagnd. &es étudiants appartiennent a
trois secteurs académiques (arts/lettres /languiésdpphie, ALL; sciences/
mathématiques/informatique, SMI ; sciences humaieessociales - SHS). Un
quatrieme groupe se compose d'étudiants inscrifdieres professionnelles et dans
d’autres disciplines (Pro). Le recueil de donnégantjtatives s’est effectué de deux
maniéres complémentaires. D'abord, par questiagmamprimés distribués aux
étudiants sur leur campus ; afin d’appréhenderatiftiels non utilisateurs de I'outil.
Ensuite, le questionnaire a été mis en ligne p&rtaupement d’Intérét Scientifique
(GIS) MarsouiR ; afin de toucher le plus grand nombre. Gracecallaboration des
guatre Centres de Ressources Informatiques (CRIudeersités, tous les étudiants
de licence de Bretagne ont été sollicités par eauélectronique sur leur ENT. Les
résultats ne faisant pas état de différences resadmtre le questionnaire papier et
Web, ils englobent les réponses obtenues par eesrdedes sur un total de350
réponsesconstituant un échantillon significatif des étudéade Bretagne.

IV. RESULTATS

IV.1 Profil des étudiants, données sociodémographigs

Les répondants sont 4gés de 18 a 24 ans (96%) stntesurtout les étudiantes
(65%) qui ont participées a cette étude. Et, peeladnoitié de ces étudiants (49 %)
sont inscrits a l'université de Rennes 2, (25%) '@niVersité de Bretagne
Occidentale, (17%) a I'Université de Bretagne Su(B&o) a I'université de Rennes
1. Les quatre champs de la recherche (ALL ; SMHSS Pro) sont équilibrés dans
les résultats. Les réponses permettant de parléeifréi@s” quant a l'utilisation
d’Internet par les étudiants sont présentés damsaemier paragraphe. Ce dernier est
prolongé des résultats concernant les usagesitfféthternet.

! lls sont en Licence (L1, L2, L3) d’aprés le schéeneopéen d'organisation des études. Ce
qui équivaut au niveau V de la Classification Inggionale Type de I'Education de I'Unesco.
UNESCO, CITE, Conférence générale vingt-neuvieme a@essiParis, 1997, p9.
http://www.uis.unesco.org/

2 Méle Armoricain de Recherche sur la Société dddtimation et des Usages d’Internet :
http://www.marsouin.orglien vers le questionnaire :

http://marsouin.infini.fr/lenquete etudiants/questébi_papier.php
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IV.2 Freins potentiels d'usages d’Internet ?

IV.2.1 Equipement informatique

Plus de la moitié des étudiants (54%) posseédentlelinateur portable. Du c6té
de l'ordinateur fixe de bureau, en général, ils sont un peu moins nombreux (41%)
a en utiliser un qui leur appartient. Excepté gesrétudiants de SMI (47%).

IV.2.2 Connexion Internet

Prés de ¥ des étudiants possedent aorexion a Internet, a I'endroit ou ils
vivent la majeure partie de la semaine seuleme#&%) disent étre connectés a
haut débit et (15%) a du tres haut débit.

Les étudiants disposent pour une moitié d’entre eus’au moins un ordinateur,
avec une connexion suffisamment rapide pour allerus Internet. De ce fait,
I'équipement technologique ne peut pas étre consid&comme un frein.

Qu’en est-il de leuestimation de leurs habiletésa se servir de cet outil ?
Techniquement, (70%) des répondants estiment pesstd bonnes compétences.
Et, sans surprise, se sont les étudiants de seiafitess « dures » qui sont les plus
nombreux (29%) a estimer avoir une excellentelathiCelle-ci peut s’expliquer
en partie, par la durée depuis laquelle ils utilisset outil c’est-a-dire depuis 4 ans
et plus pour (73%) d'entre eux. Chiffre qui craitgiquement (79%) pour ceux
inscrits en mathématiques et en informatique.

D'aprés ces résultats, on constate que les étudiantestiment tres
majoritairement pouvoir utiliser Internet sans trop de difficultés.

IV.2.3 Inconvénients liés a I'utilisation d’Internet

Comme Luc Bonneville I'écrit, le temps (Bonnevil@)02) est souvent un concept
invoqué quand il s’agit d’'Internet. C'est le casupd16%) des étudiants qui
considérent qu’lnternet accapare léaimps au moins une fois par jour. Par contre,
les problémes techniqueggénent peu les étudiants puisque (44%) en rerartntie
temps en temps (au moins une fois par mois)b&aiere linguistique n’est pas
non plus un frein quant a leurs usages de cet patit (69%) d’entre eux. Donnée a
relativiser puisqu’en réalité, ces étudiants lisenttout des sites francophones
(Moisy, 2008). Par ailleurs, la plupart de ces pengs (72%) sont rarement ou
jamais incommodées, tant par darsis que par lgpornographie (64%). Par contre,
la publicité ennuie (31%) d’'entre eux quotidiennemeb& encore, a part la
publicité et le temps passé sur Internet, les étualits dotent Internet de peu
d’inconvénients majeurs.

Pour clore ce premier paragraphe, I'on note que lesttudiants déclarent
rencontrer peu de freins pour exploiter Internet. Pourtant, paradoxalement, ils
en ont des usages que I'on pourrait qualifier de trés peu variés ».
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IV.3 Usages effectifs d’Internet ?

Lieu d'utilisation d'internet

80%
70% A
60% +—
50% +—
40% +—
30% A
20% A
10% +— I I
0%

1

Université Domicile Bibliotheque Lieu de travail EPN

La plupart des étudiants utilisent Internet a Memsité et a domicile dans leur
chambre. Ce que font (67%) des étudiants de SNB&%) en SHS. Notons qu’un
quart des étudiants n’exploite jamais Internet @niVersité. Les autres lieux
d'utilisation sont la bibliothéque, le lieu de tedlvet I'Espace Public Numérique.

En terme de fréquence, les étudiants (71%) utllit®ernet au moins une fois par
jour. La encore, ils sont plus nombreux a se caeneguotidiennement en SMi
(81%) que la moyenne comme en ALL (68%). Enfin, tdi@nts sur 1350
utiliseraient cet outil moins d’une fois par anjamais Internet.

Lorsque I'on corréle lieux d'usage et fréquence d'sage, I'on s'apercoit qu'Va
des étudiants n’utilisent jamais Internet a l'univesité.

Pour les autres, combien de temps consacrentéssapport ?

IV.3.1 Temps passé en ligne

Temps consacré ainternet

O Année universitaire @ Vacances

40%
30% +—
20% +—
10% -
0%
moins d'1 1 a2 heures/jour 2 a4 heures/jour plus de 4 heures/j
heure/jour

Pendant_I'année universitajrées étudiants en ALL sont plus nombreux (37%) a
utiliser moins d’'une heure par jour Internet qu®NlI (29%). Ceux qui utilisent
Internet plus de quatre heures par jour sont itssen SMI (20%) contre (10%) des
étudiants inscrits dans la catégorie « Pro ».
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Pendant les vacances universitgir€1%) des étudiants se connectent a Internet
moins d’'une heure par jour. L& encore, ceux qisatit Internet plus de quatre
heures par jour sont inscrits en SMI (27%) cor(tt8%) de ceux inscrits en Pro.
Globalement, les étudiants utilisent plus Internefpendant les vacances. Parmi
eux, 20% l'utilisent plus de quatre heures par jour Et, sans réelle surprise, les
étudiants inscrits  sciences/mathématiques/informagues  utilisent  plus
intensément cet outil et ce, en encore davantagerdnt les congés.

IV.3.2 Internet dans les études

Les étudiants (33%) utilisent Internet comme souddeformation pour leurs
travaux académiquesau moins une fois par semaine mais 1/4 le fagmant ou
jamais. Remarquons gu’lnternet est trés rarerfienique source d'information
pour les répondants a cette enquéte puisque sentlédié) d'entre eux s’en servent
ainsi. Ce qui est plus 'usage en SMI qu’en SHS.

(22%) utilisent cet outil pouplanifier leurs étudesau moins une fois par semaine.
Toutefois, en SMI ce chiffre s’accroit car (33%) fmit au moins une fois par
semaine. De plus, (16%) des étudiants des SMI #&ptacet outil au moins une fois
par jour, soit trois fois plus que les autres anti. Enfin, (34%) des étudiants
utilisent rarement ou jamais Internet pour cettthéd La encore, (15%) seulement
des étudiants utilisent Internet comme seule sopadar planifier leurs études.
(26%) le font en SMI contre (9%) en ALL.

En plein développement des ENT, moins d'l/4 des dhants utilisent
véritablement Internet pour leurs études (source uigue d'information et
planification).

IV.3.3 Internet et vie quotidienne

La recherche d’emploi

Internet est quand méme utilisé par les étudianis echercher un emploiméme

si (48%) le font rarement ou jamais. Ces chiffriibnt entre les étudiants de SHS
(30%) qui le font au moins une fois par mois etxciegcrits en SMI (21%).

€.adminstration

(63%) planifient rarement ou jamdisur budget par Internet et (16%) le font au
moins une fois par mois. (72%) ne consultent quemnant ou jamais les services
publics ainsi et (17%) le font au moins une fais mois.

Les loisirs et la culture

Autant d’étudiants (38%) organisent au moins un flar mois leursisirs avec ce
média que d’étudiants (36%) qui le font raremenjamoais. Et, cet outil est 'unique
support pour cette activité pour (10%) d’entre €b&.support permet aux étudiants
de s’informer sur leévénements culturelspuisque (45%) le font au moins une fois
par mois.

La presse

L'étude de I'Observatoire de la Vie Etudiante maitten 2003, une érosion globale
du lectorat de la presse quotidienne, phénoméndifeimghez les étudiants. Elle
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mettait en exergue une préférence de cette populatiour les journaux nationaux
suivis des journaux régionaux (Vourc'h, 2003). kérse, les résultats présents
montrent que les journaux régionaux sont les phésjuemment consultés par
semaine par (40%) des étudiants tandis que leegaumationaux le sont par (12%)
des étudiants. (77%) des étudiants lisent raretfeerjburnaux régionaux en ligne et
(69%) lisent rarement les journaux nationaux sterhet.

Internet citoyen

(17%) s'informent des enjeux politiques par Intérae moins une fois par semaine
et (48%) rarement ou jamais.

On voit que les étudiants utilisent peu Internet par leur vie quotidienne sauf
pour la recherche d'emploi et I'organisation des I@irs. Plus étonnant, ils
recherchent aussi assez peu d'informations, encoreoins de maniéere exclusive.
Ces chiffres évoluent néanmoins en fonction desiglises dans lesquels ils
étudient, notamment pour les étudiants de SMI got seux, qui exploitent le plus
Internet.

IV.3.4 Les activités sur Internet

Téléchargement

Sans surprise, ce sont les étudiants inscrits eh @WMtéléchargent le plus de
logiciels puisque (60%) le font au moins une fois par moigliaque la moyenne de
I'ensemble des étudiants des autres filieres eft&hs).

Pour lamusique, (39%) des étudiants en téléchargent raremeramaif et ils sont
encore moins nombreux a le faire (45%) en ALL. baage, les étudiants de SMI
téléchargent plus de musique puisque (35%) leremeiment ou jamais.

Quant auxXilms et clips vidéo, (50%) des étudiants téléchargent raremearoais.
Ceux inscrits en ALL en téléchargent encore moins Bps autres puisqu’ils sont
(57%) a le faire rarement ou jamais. Pour finir ale téléchargement, (5%) des
étudiants en général téléchargent au moins unepfissemaine del®giciels de
jeux. (70%) le font rarement ou jamais en SMI, (80%B&t5 et (82%) en ALL.

Les activités culturelles et jeux en ligne

(69%) des étudiants écoutent de la musique en.ligaecontre, trés peu d’entre eux
regardent des ceuvres d’arts ou des expositiongeilas, puisqu’ils sont (10%) a le
faire au moins une fois par mois et (81%) a lesfaarement ou jamais. Et, la grande
majorité des répondants soit (91%) participent mem ou jamais a un
environnement en empruntant une identité virtuell@fin, I'on constate qu’'en
France, la plupart des étudiants (62%) jouent rarému jamaisseulset pour la
grande majorité d’entre eux (75%) ils ne le forg pan plugen réseaux

€.commerce

Globalement, cette population consomme assez peungarnet puisque (18%)

d’entre eux achétent souvent des produits cultugel&l2%) a I'occasion. (24%)

achétent a I'occasion des équipements informatigag€59%) rarement ou jamais.
Et enfin, (28%) achétent des articles divers acksion mais (58%) le font rarement
ou jamais. Le e.commerce a une bonne marge degsgign chez les étudiants.
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Blog et site personnel

Prés de la moitié des étudiants (40%) ont un esparsonnel sur Internet. lls sont
un peu plus nombreux en SMI (47%), ainsi qu'en AM5%). Et, un peu moins
nombreux a avoir un espace personnel en SHS (37M8.précisément, (9%) des
étudiants disent avoir leur(sjte(s) Weh chiffre qui double pour ceux inscrits en
SMI ou ils sont (18%) a avoir ce type d’espace.efégard, il existe une différence
notable entre les étudiants et les étudiantesqpei$l6%) des premiers ont leur(s)
site(s) Web contre (5%) chez les filles. Du c6té bgs (27%) des étudiants en
possedent. lls sont un peu plus nombreux en ALlsquiils (33%) en ont. Les
différences sont également notables entre sexesjyai(23%) des étudiants ont ce
type d’espace et (19%) d’étudiantes. Les étudiaxpdiquant qu’ils ont ces espaces
personnels pour établir des contacts pour (24%jtdecux, afin de s’exprimer pour
(21%) et (10%) le font pour développer leurs hdsl Il existe une différence entre
les sexes en ce qui concerne la pratique des blugs les étudiants. On voit aussi
apparaitre une légere prédilection des étudiartsldpour ce type d'activités.

Les usages effectifs des étudiants different despresentations communes. En
effets, ils jouent peu en ligne et s'ils se cultimé c’est surtout en écoutant de la
musique. Le téléchargement, phénomeéne qui stigmatideaucoup cette tranche
d’age, n'apparait pas non plus comme un phénoméneassif. Ces tendances
lourdes sont confirmées par les entretiens qualitéds.

IV.3.5 Internet pour communiquer

Avec quelles personnes et a quelle fréquence lediaits communiquent-ils par
courrier électronique ?

Ami

Il semblerait que cet outil serve aux étudiantsommuniquer surtout avec leurs
amis de lavie réellepuisque (37%) le font au moins une fois par semadlise.
communiquent beaucoup mois avec leurs amis « {grtupuisque (8%) d’entre eux
le fait au moins une fois par semaine et la maaitit (72%) rarement ou jamais.
Famille

lls communiquent avec ledamille proche (22%) au moins une fois par semaine,
mais (46%) rarement ou jamais. Quant &dmille élargie, les communications
pour courriels sont utilisés pour ¥ des étudiamtsmoins une fois par mois mais
pour (63%) d’entre eux rarement ou jamais.

Entre étudiants

Enfin, les étudiants se servent peu de ce moyechdifge avec leursamarades
d’études puisque (34%) d’'entre eux s’en servent au moires fois par mois mais
41% rarement ou jamais.

Avec les enseignants

Cela diminue encore lorsqu'il s’agit d’exploitersleourriers électroniques avec les
enseignantspuisque (36%) des étudiants le font au moins wie far mois et
(55%) rarement ou jamais.

Pour les étudiants, le courrier électronique est dm plus un moyen de
communication avec leurs véritables amis ainsi qupour communiquer avec
leur famille.
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V. CONCLUSION

Ces données brutes quantitatives, en cours derc@tion par un travail qualitatif
approfond}, mettent bien en évidence un décalage trés immorémtre la
représentation collective que les enseignantsust ghcore, les cadres dirigeants et
ministériels, ont des usages des étudiants etd#soos que ces derniers ont eux-
mémes de leurs propres pratiques d’Internet.

Partant d’'une représentation plutdt positive diinét qui, aux yeux des étudiants,
présentent peu d’inconvénients ou de difficultésitiisation, on arrive a un
ensemble d’'usages assez peu diversifiés méme ebeztudiants de sciences qui
représentent pourtant I'échantillon le plus adBibrrélativement, on constate des
usages trés restreints dans la vie quotidienneti¢geen ligne, e.administration,
e.commercge...) sauf autour de la recherche d’empkin’apparaissent ni « pro-
actifs », ni « branchés ». Au niveau des loisis,dtudiants ne jouent quasiment pas
en ligne et téléchargent peu. Ce qui les éloignd’idmge des « jeunes oisifs »
collés aux écrans qu'on évoque régulierement.désitent surtout de la musique ce
qui contraste avec la « civilisation de I'image ».

Vis-a-vis de la recherche d’information, Internet semble pas avoir remplacé les
médias traditionnels (journaux...) qui continuentibisune érosion marquée, ce qui
contraste avec l'image des étudiants engagés. Enpfr Internet, les étudiants
communiquent surtout avec les amis et la famille.

En ce qui concerne le « métier » d’étudiant, lestainest séveremoins d'%a des
étudiants des Universités de Bretagne utilisent vitablement Internet pour
leurs études. A I'heure du Web 2.0 ol réseau, coopération etabotation
retrouvent leurs lettres de noblesses, les étulimtommuniquent pas entre eux, ni
avec leurs enseignants. ¥ ne se connecte jamaisielsité. Nous attendrons les
résultats qualitatifs de REBI ainsi que le croisetravec les données internationales
d'INTER, renforcés par d'autres recherches tréemtas sur ce théme (en particulier
Barbel, 2007), pour approfondir nos analyses mas premiers résultats nous
autorisent quand méme a ouvrir une piste de réfexris-a-vis des TIE a
'Université.

La premiére grande question concernant I'apprapnad’internet par les étudiants
provient du différentiel entre les usages presofisux qui sont développés a
longueur de projets dans les politiques TICE duistémne) et des usages effectifs
(ou réel du point de vue de l'usader S'intéressant au départ au processus
d’appropriation de I'écriture d'un autre qui se moenlecture, Michel de Certeau
analyse cet écart en posant I'hypothése de lendstde deux mondes, celui de la
production et celui de la consommation. Pour liigdnsommation est le fondement
de pratiques inventives et créatives qu'il nommesages ». Ces usages participent a

! REBI comprend un volet qualitatif en cours d'intéfation composé de 12 entretiens
individuels et d'un focus group basé sur une sasdemthéatre forum d’une semaine avec 13
étudiants.

2 Différences courantes observées par les SHS pan@g a propos du « travail prescrit » et
du « travail réel » (Guy Jobert)
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l'invention du quotidien, titre de son fameux ouvrage de 1980. Tisse Méiis
que s'approprient effectivement les usagers passegs formes subtiles et rusées de
création. Elles prennent place dans de vastes ratipés de braconnage » qui
inventent le quotidien. De Certeau développe lasggnsa démonstration autour du
braconnage permanent de la culture des élitesepaultures populaires.

N’est-ce pas ce que font les étudiants avec Intémén braconnage modéré des
modeles hypermodernes de communication, laissantadé les injonctions a
« étudier par Internet » ou & « consommer surfetes pour communiquer.

Ces usages modérés d’'Internet par les étudiarite, tcenche de population dont la
prescription c'est d’étre a I'avant-garde des Té€t, peut-étre le sigratun malaise
beaucoup plus profond par rapport au savoir et auxnstitutions qui en furent
garantes : les universités.
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Résumé

Cet articlé souhaite contribuer a éclairer le contexte pédagegdes écoles
d’ingénieur. Celles-ci constatent aujourd’hui urable diversité sociale de leur
public étudiant. Partiellement responsables deecgttiation certaines tentent de
mettre en place des mécanismes correcteurs. Ortraibrisi un indicateur de
représentation sociale permettant des comparagamsle temps malgré I'évolution
des structures sociales. On propose égalementafimitidn plus large de I'exigence
de diversité, basée sur une approche culturelldégageant quelques interrogations
sur le contenu des enseignements.

Mots-clés
Diversité, égalité des chances, origine sociopeideselle, écoles d’ingénieurs,
sélection.

[. INTRODUCTION : QUELLE OUVERTURE
DANS LES ECOLES D' INGENIEURS ?

Depuis les années 2000 les grandes écoles prétentatiention soutenue aux
guestions de diversité de leur public étudiant. teesies du débat oscillent entre la
volonté de mettre en ceuvre plus d'égalité des @sara recherche d’'une efficacité
par la découverte de tous les talents, et la pudation d’assurer une meilleure
cohésion sociale. La question se pose particuliénéraux écoles d’ingénieur, qui
accueillent en 2006-07 26,8% d'étudiantes, et 6%tudiants dont le pere est
ouvrier. Ces écoles, qui recrutent et forment tggmieurs qui meneront les débats
techniques induisant des choix déterminants pougelere humain, ont-elles les
moyens d’assurer au sein de leur public une repré@sen de la diversité de la
société ? Leur sélection s'opére aupres d’'un pulditt la composition est le résultat
d’un tri opéré au long du cycle d’enseignement sdage. Pourtant certaines écoles

1 Faute de place une partie des tableaux et dévatopqts ne sont pas présentés ; ils seront
communiqués sur demande.
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mettent en place des actions volontaristes en gaajt I'utilisation de plusieurs
outils a la fois pour favoriser la diversité desdidatures, des sélections et la lutte
contre I'’échec de certains publics dans I'école-siEme.

Dans la tentative de renouer avec une traditiorirquive sa source a 'origine méme
de sa création, I'Institut National Supérieur degeBces Appliquées de Lyon a fait
de la diversité un des axes forts de son actiale ea réflexion sur les évolutions de
I'école. On y trouve ainsi réalisées des expérigmieerses dans la recherche d’'une
plus large ouverture des publics étudiants : lattetre I'autocensure par le tutorat
pré baccalauréat et lI'accompagnement de projetsudBé auprés de publics
culturellement défavorisés, recrutement en troiguea sur des critéres différents,
filieres de recrutement spécifique a certains dai@d moins valorisés, suivis
pédagogiques et psychologiques des publics fragilEsés, filieres de recrutement
combinant études d'ingénieur et sport, musiquettbé..

Nous constatons ci-dessous une réelle difficul&dimles d'ingénieurs a s’ouvrir a
la diversité sociale et de genre qui caractériderdamce ; ce malgré la multitude des
formations coexistant. Cela pose un probleme danséblisation du principe
d’égalité des chances dans l'accés a la réussite lda formations supérieures ainsi
gue dans l'accés aux fonctions économiques et Isscides solutions mises en
ceuvre n'ont qu’'un impact statistique limité. La gistance du critére d’excellence
académique au sein d'une population dont la réussiolaire est fortement
socialement déterminée semble présenter un impdébihitoire a un rééquilibrage
significatif de la représentation des genres egimes socioprofessionnelles.
Néanmoins existe de la diversité culturelle queciasicula et cursus a l'intérieur
des écoles peuvent veiller a entretenir. Est-elifisante pour veiller au bien
commun dans la construction de notre avenir teciyiglie ?

Il. UNE ABSENCE DE DIVERSITE ETUDIANTE
DANS LES ECOLES D INGENIEURS

Les écoles d’ingénieur, comme école de spécialitéenienant aprés un
enseignement de base, ont une mission spécifigua-vis de la société qui consiste
a sélectionner les jeunes dont les caractéristiquemettent d’'envisager qu’ils
sauront assumer plus tard les fonctions d’ingérdent la société a besoin.

Le métier d'ingénieur assurant des débouchés miofasels financierement
rentables et assez assurés, le nombre de candidlatsrée dans ces formations a
considérablement crd. En formation initiale, onnfer en 2006-07 101 294
ingénieurs dans 224 établissements, contre 37 128P&0-81 [MEN, 2007] et 4500
en 1955 [Boiret, 1983]. Les criteres de sélecti@s dandidats sont élaborés au
regard d’objectifs professionnels. Cependant, tection de I'ingénieur, nous dit-on,
est aussi sociale et, a ce titre, la diversitépaidics doit étre entretenue.

Avec 223 écoles d'ingénieur en France, on seraégrgma penser que les profils
d’éléves ingénieurs sont multiples. Les métierparés, les secteurs d’activité, les
appartenances institutionnelles des établissensemisautant d’éléments de variété
qui pourraient contribuer a la diversité. L'impale ces éléments n'est pourtant pas
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visible sur la diversité d'origine socioprofessietia. Dans chaque catégorie
d'établissements, qu'il s'agisse des INSA, des d&s INP ou des autres écoles
d’ingénieurs, la part des éléves dont le respopsasi issu de la catégorie sociale
Cadres et professions intellectuelles supériewseségulierement supérieure a 43%
et celle des éleves dont le responsable est issuladeatégorie Ouvrier
systématiquement inférieure a 7%.

[1.1 Une sélectivité qui s'oppose a I'égalité dedhances

Dans l'objectif de former des ingénieurs technigeemperformants, les acquis
scientifiques initiaux des candidats, ainsi que keisance et rapidité d'acquisition
sont déterminants. On est alors amené a recruter [Entrée en formation les
candidats qui, dans le cadre de l'enseignementnged®, ont prouvé gu'ils
possédaient a la fois les connaissances, les nesttdml travail et une puissance de
travail les plus élevées. Ces caractéristiques gmat ailleurs censées étre
particulierement présentes chez les éléves ayapfisacn bon niveau en sciences.
L'ensemble de ces acquis se trouve plus facilem@alisé dans un environnement
social favorable caractérisé par un certain niveldducation et de fonction
économique des parents. Est-ce a un établisseneméetgnement supérieur de
mettre en ceuvre un principe de compensation dedidegrs sociaux, économiques
ou culturels dont sont victimes certains élevé3e principe est en théorie appliqué
pendant les 15 années de scolarisation qui précésbaccalauréat. En quoi le non
respect de I'égalité des chances dans l'acces agkalauréats, notamment au
baccalauréat S affecte-t-il la politique de reamgat et la politique pédagogique de
I'école ?

Quelle politique de sélection des candidats doitdons opérer ?

Si lingénieur est un technicien généraliste, sanmétence scientifigue est
primordiale. Mais en ce cas, il s'agit d’assurerniveau de compétence a la sortie
de I'école et non pas forcément une excellencerdrBe. On peut alors envisager un
recrutement plus représentatif socialement quitteompenser les insuffisances
académiques des éleéves par des cursus plus adagiéss longs.

Si I'ingénieur est un chercheur ou un innovatetaydes qualités sont a rechercher
au-dela de la compétence scientifique, telles dewpérience, I'imagination, la
créativité qui ne sont pas forcément présentes dbezléves trés scolaires. P.Veltz
[2007] expliqgue que nos grandes écoles scientififoement peu d’innovateurs ou
de créateurs d'entreprises notamment parce qudufgm de leurs recrues sont
candidats dans la seule optique de minimiser Isgues quant aux débouchés
professionnels.

Si le métier d’ingénieur est une fonction socidleserait nécessaire selon Rawls
[1971] qu'une société juste se dote d’'une égaffectve des chances permettant a
chacun, a travers I'éducation notamment, d’'avoicéaca toutes les fonctions
existant dans la société. Il peut exister des iitégajustes, nous dit-il, si elles
s'exercent au bénéfice des plus désavantagés (geuyossédent le moins de
ressources primaires). La représentation disprigponée de certaines catégories
socioprofessionnelles dans les écoles d'ingéniesesnble attester un défaut
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d’égalité des chances dans la société francaises Islahése de Rawls est ambigué
dans la mesure ou favoriser «les plus doués » ggalement étre vu comme un
moyen de travailler au bénéfice des plus défaverikirsque les plus talentueux
exercent leur travail au bénéfice de tous. A traves innovations, la croissance, les
choix pertinents qu’ils engendreront, « les plugéo» amélioreront I'activité et le
quotidien des plus défavorisés.

L'approche rawlsienne suppose également que I'tinedes individus vers les
emplois dans lesquels ils seront le plus utilesatemment . Le réle du principe de
différence esk d’attirer les gens vers les positions dans lefigaéls sont le plus
utiles du point de vue social, de couvrir les calgd’acquisition des compétences et
de I'éducation des capacités, de les encourager caepter les charges de
responsabilité particulieres, et d'accomplir toutegs taches selon les voies
compatibles avec la liberté de choix de l'occupatiet I'égalité équitable des
chances »[Rawls, 2003 p.114]. Paradoxalement, dans ce tdgt€2001, Rawls
s’éloigne ici de I'application de principes déowigijues pour retrouver les visées
téléologiques des utilitaristes en prenant I'effitd sociale finale comme critére
d’évaluation de la sélection ou de l'orientation.

Ainsi de brillants scientifiques doivent plutbt eajpér leurs talents scientifiques
sans pour autant se convertir en managers ou agirigiemétiers pour lesquels ils
n'ont été ni sélectionnés ni formés. Si le métiengEnieur consiste a diriger des
équipes, de hautes compétences scientifiques niepasrforcément indispensables
pour assurer ce type de taches. On peut alorstremaet cause le choix du vivier des
baccalauréats S comme terrain de recrutement.

Former des citoyens responsables des enjeux dé&téald demain nécessite-t-il une
ouverture sociale et une diversification des pusbliou I'altruisme peut-il étre un
objet de la formation suffisant a transformer umlgumonolithique en garant de
l'intérét général sur le plan technique et inde$tti S'il était certain que la
formation des responsables sociaux, économiquadnitpies, financiers soit
suffisante pour assurer une éthique de l'intéréegd, les questions de I'égalité des
chances et de la diversité se poseraient avec mitagsité. Si I'on s’en tient a la
logique libérale telle que pensée par A. Smith €r61{1991], I'intérét de la société
est servi par la recherche de l'intérét individdedutefois, pour A. Smith, la mise en
ceuvre de lindividualisme méthodologique dans lastauction de I'harmonie
naturelle repose également sur le principe de stnigedéveloppé dés 1759 [Smith,
1991]. Chacun agit en étant sensible a la sympajiiieson comportement éveille
chez les autres se référant a un critére de jugedoebien et du mal qu'il tient pour
universel. Ainsi le respect des intéréts des a@sed assuré par le souci que chacun
a du regard des autres. Cependant, selon nousp’estaapplicable que dans une
société dans laquelle les gens vivent sous la dispee réelle du regard des autres
et non dans une société cloisonnée en groupes gt assez étanches. Ainsi,
on peut penser que dans une société peu cloisamnébacun cbtoie et dépend de
populations diverses, le principe de sympathiegtsafissurer I’harmonie sociale. En
revanche, dans une société dans laquelle les pmmdasont séparées selon des
cloisonnements qui souvent se conjuguent (socialengeographiquement par
quartier, financieérement, culturellement), les iiété percus sont plus exclusivement
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catégoriels. L'altruisme est probablement plusidiff a enseigner dans le second
cas. Avec un recrutement faiblement diversifié @sgue alors que les choix
technigues s’effectuent en I'absence de débaesienjeux sociétaux.

Deux voies semblent alors possibles pour garaaetservice de l'intérét général :
circonscrire et enseigner une éthique de l'inteetdéance sociale, ou instaurer une
représentation de la diversité des intéréts a isalapplication d’'une forme de
quotas.

I1.2 Des obstacles a une ouverture significative

Dans les écoles d’ingénieurs, la surreprésentaisnenfants de cadres supérieurs et
la sous représentation des enfants d'ouvriers eegirdlongement de la sélection
basée sur les disciplines scientifiques dans lpgedion au baccalauréat. Qu'elles
recrutent directement apreés le baccalauréat owsedapréparatoire, les écoles
d’'ingénieurs ont & piocher dans un vivier d’étutiasocialement moins diversifié
que les filiéres universitairgtableau 1).

Globalement, plus les filieres impliquent des étuttemgues et sélectives, plus les
enfants de Cadres supérieurs et professions ictigdlles sont représentés. Ainsi a
la rentrée 2002, les éléves des grandes écoleseg¢éde commerce et écoles
d’'ingénieurs) étaient 62% a étre issus de la cl@ssires supérieurs et professions
libérales, 59,4% pour les seules grandes écolagétiieurs

Il convient d'attirer I'attention sur le fait quéabsence d'inégalité des chances ici
constatée est la résultante de multiples facteursbmés. Il ne s'agit pas de réduire
cette inégalité d’accés aux seuls facteurs éconmsigJUne partie des facteurs sont
culturels. L'observation de la répartition des tsoens est a ce titre un enseignement.
En 2006-07, pour I'INSA de Lyon, si 73% des enfadis pére ouvrier sont
boursiers, c'est le cas de 25% des éléves ingénamulécole et de 11% des enfants
de pére cadre et profession intellectuelle supérieu

I1l. L’ EXEMPLE DES ETUDIANTS DE L 'INSA DELYON

L'INSA de Lyon est créée en 1957 avec l'optiquefdener de nouveaux publics
aux métiers d'ingénieurs. Cinquante ans plus tdlel agpére un constat décevant
guant a l'ouverture a la diversité sociale ou dergenalgré des actions nombreuses
et variées en ce sens.

lll.1 Faiblesse de la représentativité sociale etedgenre

L'INSA de Lyon se congoit comme une école ouvene la société Avec des
effectifs importants de recrutement — presque niélieves par an — la diversité a

1 Conférence de presse de I'INSA de Lyon du 2 fé\2@7. « Un modéle ouvert » pages 1 &
10, «Ouverture pédagogique », « Quverture plurfEEience, sportive, culturelle,
humaniste », « Ouverture internationale », « Ouversociale », « Ouverture écnomique »
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guelgues moyens de s’exprimer dans I'école. D’'autdns que les filieres de
recrutement affichent des préoccupations cultselleariées: ouverture a
l'international a travers 4 filieres distinctes,utbbes cursus incluant danse, musique,
sport ou théatre.

En 2006, I'INSA recrute des bacheliers de bac S7%b,8soit parmi un vivier
d’étudiants qui offre le plus de déséquilibre e@® origines sociale@ableau 2).
En outre, les données propres aux éleves de I'lM&Fguent une nette accentuation
des profils des éléves titulaires de baccalauréat rofit d’'une sélectivité sociale
plus forte. De facon constante et accrue, on obsejue sont nettement
surreprésentés a I'INSA par rapport a la populati@me du bac S : les enfants de
cadres et professions intellectuelles supérielm®@%(en 2005-06 contre 40%). Sont
nettement sous-représentés : les enfants d'ouv(&E$o) et d’employés (7,5%)
(Tableau 3.).Une enquéte du CNISF de 2001 releve qu'au momerdétwt de
leurs études d'ingénieur 48% (44% pour les écoéesutant au niveau bac) des
éléves ingénieurs ont un péere cadre ou de professiellectuelle supérieure et
12,2% une meére cadre ou de profession intelleetigelpérieure. Ainsi en 2001, si
seulement 44% des ingénieurs de plus de 50 anseprant de ce milieu trés
favorisé, ils sont 49% des 30-39 ans, et 52% dessvae 30 ars La variété dans
I'origine sociale du métier d'ingénieur décroittiement.

R. Boiret [1983] souligne qu’en 1963, I'INSA de lyoqui recrute ses éléves
ingénieurs directement aprés le baccalauréat rageifpart plus grande d’enfants de
famille ouvriere et paysanne que l'université : 2&éhtre 12%. La proportion s’est
aujourd’hui inversée : 6,8% contre 12,5% en 2004-05

Nous avons voulu rapporter le recrutement de I'IN&& Lyon a la population
francaise. Nous avons construit un indicateur geésentativité dans I'école des
professions et catégories sociales. Il permet wmparaison par PCS et dans le
temps.(Tableau 4)Les enfants de cadre et de professions intelldetustipérieures
sont 3,7 fois plus représentés que leurs parems ldapopulation francaise réduite,
alors que les enfants d’ouvriers sont 7,7 fois moaprésentés que leurs parents.

On note que la représentativité de l'origine sacidés éléves est la méme que I'on
s'intéresse aux péres ou aux meéres. Les professbrises catégories sociales
représentées de facon proportionnelle a la populdtiancaise corrigée sont : les
Artisans, commercants et les chefs d’entreprise. t@&égories sous-représentées
sont : les Professions intermédiaires, les Agrizuk, les Employés et, de facon plus
importante, les Autres personnes sans activitéepsodnnelle et les Ouvriers. Les
catégories surreprésentées sont les Professeuécdies et assimilés mais surtout
les Cadres et professions intellectuelles supésedont les Ingénieurs, les cadres
techniques d’entreprise et, plus nettement, lesfeBseurs et professions
scientifiques.

1 http://www.cefi.org/CEFINET/DONN_REF/SURVEYS/CSP.gif
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Tableau 5. Représentations relatives des enfanis@dres et professions
intellectuelles supérieures » a 'INSA de Lyon g@pport aux autres origines
2005 PCS pére: | 1999 PCS pére: | 2004 PCS méres

Agriculteurs exploitants 51 3,5 5,1
Artisans, commercan |,
chefs d'entreprise 3,5 4.3 3,9
Cadres, professio s
intellectuelles supérieure 1,0 1,0 1,0
dont professeurs t
professions scientifiqu s
(PCS 34) 0,7 0,6 0,7

dont ingénieurs et cadi }s
techniques  d'entrepris

wn

(PCS 38) 1,0 1,0 1,0
Professions intermédiair 5 4.8 3,6 3,1
dont professeurs d|s

écoles et assimilés (P |S

42) 2,8 1,9 2,2

Employés 6,1 52 11,9
Ouvriers 29,3 22,8 214
Retraités 3,7 3,7

Autres personnes  S: s

activité professionnelle 15,3 2,6

Calculs d’aprés des données INSA de Lyon

Lecture: la représentation des cadres et professionslmtalelles supérieures est
5,1 fois supérieure a celle des agriculteurs

Les chances d’entrer a 'INSA de Lyon sont donc tigégales d'une d'origine
socioprofessionnelle a l'autr@ableau 5).Un enfant dont le pére est cadre et de
profession intellectuelle supérieure a 29,3 foissple chance qu'un enfant dont le
pére est ouvrier d'y entrer. Ce rapport est de 2hide un enfant dont la mére est
cadre et de profession intellectuelle supérieurmeatnfant dont la mére est ouvriére.
Les écarts les plus importants s'observent entse defants dont le pére est
professeur ou de profession intellectuelle supégiet ceux dont le pére est ouvrier,
le rapport de chance est de 42. Cette inégalitéchasces est du méme ordre que
celle qu'observent M. Euriat et C. Thelot (1995nhsldeur travail sur les Ecoles
Polytechniques, HEC, ENA et ENS. L'analyse histoeicdes recrutements de ces
écoles les conduit a dire que, au regard de lactetel sociale en France, le
recrutement ne s’est pas fermé aux couches poesilair se serait méme Iégérement
ouvert, mais moins que le reste de notre systemeafiff en particulier que
l'université.

Ce n’est pas ce que nous constatons a I'INSA Lyopartir des données retrouvées
pour les CSP des péeres des éleves dans les andgemu&s avons calculé un
indicateur de représentation des Professions égeages sociales en référence a la
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population active. On constate a I'époque une sgmation nettement meilleure des
Ouvriers, Professions intermédiaires ainsi qu'Anis, commercants et chefs
d’entreprise. Les enfants de cadre et de professimellectuelles supérieures étaient
également 3,7 fois plus représentés que leurs fsadams la population francaise
réduite, mais les enfants d'ouvriers étaient seeter,5 fois moins représentés que
leurs parents. Un enfant dont le pére était cadreleeprofession intellectuelle
supérieure avait donc « seulement » 9,3 fois prilthnce qu'un enfant dont le
pére est ouvrier d’entrer a I'INSA Lyo(tableau 6)

Les jeunes femmes sont en 2006-07 32% des étudi@nt8NSA Lyon, contre
26,8% dans les écoles d'ingénieurs. Le pourcenttgfemmes dipldmées par
'INSA Lyon a régulierement augmenté pour passemdins de 5% en 1961 a pres
de 30% dans les années 2000. On est pourtant loime cparité. L'impact des
préférences féminines semble étre primordial awéscdl’'un manque d’assurance
vis-a-vis d’'un métier présenté comme consommateuitednps familial. Dés les
années 60, on observe que la chimie attire plugleses femmes que la mécanique.
Aujourd’hui a 'INSA Lyon, la filiére Biosciencesseféminine a plus des 2/3, Génie
énergétique et environnement entretient une pa@@. rejoint les répartitions
opérées par les jeunes femmes a l'université :928Jans les licences de sciences
fondamentales et application, mais 60,7% dansideades de sciences de la nature
et de la vie et 65,6% en médecine - odontologis. [Béférences relévent en partie
de la place de la femme dans 'organisation fateilet sociale, mais, au regard des
actions entreprises a I'INSA (campagne d’informatém lien avec des associations
de femmes ingénieur, soutien psychologique notarhmercas de rupture avec les
préjugés familiaux) on peut se demander dans qoesure elles sont sensibles aux
politiques de communication des écoles et des miEes notamment lorsque cette
communication est axée sur une conciliation possdnitre vie familiale et vie de
travail.

[11.2 Les moyens d’'une ouverture culturelle nécessee a la fonction
d’'ingénieur

La philosophie de recrutement a I'origine de 'IN&jon insiste sur une volonté de
diversité. Elle est encore revendiquée aujourd’bBains les années 60, les candidats
comme les admis représentent de facon assez édailibs différentes catégories
socio professionnelles. Hormis la domination defargs d’ employés a partir du
milieu des années 60, les enfants de cadres moyamngiers, artisans -
commercants, cadres supérieurs et professionsli#seragriculteurs représentent en
moyenne de la décennie 8 a 16% des candidats at1B% des admis. Les taux
d’admission réservent d'ailleurs des surprisesquéscomparées a un taux moyen
d’admission de 28,6% sur la période, trois caté&gorsont nettement mieux
admises : Enseignants (35,1%), Agriculteurs (33,2@ivriers (32,6%), et les
Cadres supérieurs hors enseignants sont les mieins &dmis (24,2%). Ces calculs
ne peuvent plus étre opérés aujourd’hui puisqueldisinformatique et liberté
interdisent les renseignements sur le contextditdrdes candidats.
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Depuis 2004, face au constat d'un resserremenrd dévérsité, dans I'ensemble des
cing INSA de nouvelles modalités de recruterhes¥fforcent d'utiliser plusieurs
criteres de recrutement. Ont été instauré troisueagle recrutement concernant
chacune 1/3 des recrues. La vague A se fonde suéseltats scolaires d€®let du
premier semestre de terminale. Sont retenus les ossiers dans leur classe quel
gue soit I'établissement ou sa réputation. On ng¢join peu ici une expérience
préconisée par Roemer [1993] d'évaluer les élevdsnt@rieur de leur classe
d’équivalence. La vague B repose sur une sélediionandidats au niveau scolaire
moins bon que ceux recrutés en phase A, mais guerécoit en entretien pour
gu’ils puissent mettre en avant d'autres qualités personnelles. La phase C a lieu
apres les résultats du baccalauréat qu'elle premdcampte. On a donc un
recrutement multidimensionnel. Son analyse dégilf@ontre qu'il n'est pas
forcément favorable & la diversité (tableau 7). rdorutement exclusif sur dossier
tenant compte du travail régulier de I'éleve, dpetyde la vague A, serait plus
favorable a la diversité.

Afin de favoriser I'nétérogénéité des profils, ecédures de recrutement a 'INSA
tiennent compte de critéres non purement académitple que les expériences
sportives, artistiques, culturelles, associativels humanitaires, des éléments de
personnalité et de motivation, des projets perdsnnei recherchent plus des
aptitudes a l'exercice du métier d’ingénieur quidia un caractére prédictif sur
I'excellence des études.

L'expérience de recrutement d'éléves issus de haodats technologiqué$STI) a
montré qu’une approche pédagogique spécifique fralg une formation active
plus déductive et moins conceptuelle était néceséais des deux premiéres années
pour garantir un taux de réussite équivalent augcdlauréats scientifiques
généraux. Mais cette expérience ne concerne egecua peu plus d’'une vingtaine
d’étudiants et son codt nettement supérieur ne leepds permettre I'organisation
plus large de telles procédures pédagogiques aaptdes publics différents.

A lI'image de ce qui s'opére dans certaines gragdetes de commerce ou a Science
Po, la «Convention diversité» est un disposititd@npagnement mis en place par
I'INSA Lyon dans 5 lycées de la banlieue lyonnaident trois de ZE® Il s'agit
d'assurer une discrimination positive envers dedlipsl qui n'entrent pas
directement dans le profil de recrutement de laugag (excellence des résultats
scolaires) en délivrant un passeport pour I'ergretie recrutement (vague B). Il a
permis I'entrée durable de 1 éléve (sur les 11@ése en 2005, 6 (sur 7) en 2006.
Au-dela de la motivation les facteurs déterminalatsréussite sont identifiés
comme : I'étude détaillée du dossier scolaire, dfadtion du comportement et le
suivi personnalisé dans I'école.

1 Ecoles de Lyon, Rennes, Rouen, Strasbourg, Toulsog#en ensemble de 10128 éleves-
ingénieurs en 2005-06, avec 2164 ingénieurs dipiéené2006.

2 Filiere TSI puis FAS.

3 Lycées J. Brel et M. Sembat de Vénissieux, Lycé®disneau de Vaulx en Velin, Lycée G.
Brassens de Rive de Giers, et lycée Painlevé de @yonn



604 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

V. AMELIORER LA DIVERSITE DES ELEVES INGENIEURS
A TRAVERS L’ OUVERTURE CULTURELLE 1

La diversité trouve certes sa source dans degeliités de vécus professionnels et
sociaux familiaux mais aussi peut-étre dans desegions plus subtiles du métiers

d’ingénieur ou de son rble dans la société. Siualig scientifique des recrues est
prouvée, est-on certain que la culture des élévss rendez-vous des enjeux qui

sont posés aux ingénieurs de demain ? A moins’iggémieur ne renonce a exercer

des choix, cette culture est nécessaire a I'exeibécla science avec conscience. Elle
est d'autant plus nécessaire que des diversitéafoantalement constitutives de la
société (d'origine socioprofessionnelle, de genmterigine ethnique) ne sont pas

suffisamment présentes dans la profession, eturaisisdonc pas naturellement une
certaine ouverture des débats scientifiques. Ladtion a la pratique des facultés

morales peut étre aussi en soi un vecteur de i&¢Rawls 2001, Baudeau 1771].

V. CONCLUSION : LA DIVERSITE COMME SOURCE DE
LIBERTE ET DE RICHESSE

La diversité est revendiquée par les corps enseignmais les fondements de cette
diversité restent flous. Il ne s'agit pas véritabdmt de rechercher une justice
sociale, ni particulierement d’aller chercher leslfaurs dont les potentiels auraient
eu des difficultés a se révéler dans des contgaesfavorables. Il s’agit plutdt
d’'une volonté de diversité pour assurer de la v@m&ans le métier d’'ingénieur. Les
écoles souhaitent entretenir sa diversité commietrefe la société, contexte
incontournable de formation d’'un ingénieur respbiesaQuand bien méme elle peut
avoir des colts, cette ouverture est un positioemérsincére qui a l'avantage de
correspondre aux valeurs actuellement mises ert paara société francaise. Dans
la recomposition du paysage de la recherche etemseignement supérieur la
constitution de pbles de compétitivité régionauxsddesquels les établissements
vont s'insérer, nécessite de faire la preuve dexwellence pédagogique a travers la
capacité a former des publics spécifiques et diverslics défavorisés, publics en
alternance, peut-étre aussi publics de formatiaioe.

Les éléves ingénieurs font preuve d'une unité dans dévouement a la science,
dans leur quéte de la maitrise technique. Danse nqtrestionnaire, ils sont
systématiquement plus de 88% a considérer quechilegr est un homme ou une
femme de science, de technique, de méthode, deiitent® projet, organisateur. La
confiance dans le progrés scientifique et dangdtegse des choix techniques suffit-
elle a assurer l'avenir et I'équilibre des soci&és moins de supposer une
neutralité de la science par rapport au sociallatrapartition, il demeure important
d’'assurer la pluralité des débats sur ses enjanpe diversité des ingénieurs. Et si
forcer la pluralité sociale des ingénieurs tout mmintenant un bon niveau

1 partie résumée.
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scientifique est difficile a court terme ; leur fimation culturelle et éthique doit
probablement étre d’autant plus renforcée.

On pourrait tenter de qualifier le souhait de dsitérchez les ingénieurs comme un
principe diffus de précaution envers la connaissaimitiative et la cohésion
sociale. A I'image de J. S. Mill [1859] lorsqu'iffame que I'on vole I'humanité a
ne pas permettre a chacun de s’exprimer, de mémmnguer dans cette fonction
d'une diversité pourtant présente dans la soci@térisquerait de se priver de
découvertes, d'innovations et de service de I'Bttgénéral.
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RECHERCHE CONCERNANT LES ETUDIANTS QUI
PROLONGENT ET DESINVESTISSENT LES ETUDES

Vincent Enrico
ESSH (EA-4006), Université de Paris 8, France

Résumé

Cette communication a pour objet des étudiants meg®e par [linstitution
universitaire : ceux qui prolongent leur cursustten désinvestissant leurs études.
L'objectif est de savoir quels sont les individusncernés et de comprendre
comment ils subjectivent leur expérience étudiante.

Mots-clés
Etudiant, prolongation, désinvestissement, étuckggories.

|. INTRODUCTION

Le regard sociologique sur les étudiants dans Jvemsité d’aujourd’hui présente
I'étudiant des années 2000 différemment de celsi alenées passées, comme le
montre V. Erlich dans son ouvrage sur «les nouvedudiants » (Erlich, 1998).
Dans un contexte ou les étudiants revendiquentéliamation de leurs conditions
d’étude, ou linsertion sur le marché du travaiest’ plus automatique, ou sont
présents a l'université des étudiants qui ont diEutés scolaires et matérielles
auxquelles l'institution universitaire tente delal dire que les étudiants ne sont
pas tous a I'Université pour étudier ne renvoie aasmémes catégories d'étudiants
que par le passé : aprés les « notatledes 'université ou les « dilettanted ste
contexte actuel est marqué par la présence deabierdt « décrocheurs ». La
nomenclature des formations en France (six niveawdgnc di intégrer un nouveau
niveau de sortie : les IV+, correspondant au niveadormation des sortants, sans
dipldme, de I'enseignement supérieur. Les sociagsgyualifient de « décrocheurs »
ces étudiants qui quittent l'université sans dipbapres une, deux, trois années,
voire plus. L'arrivée des décrocheurs dans I'emsmigent supérieur est un signe
d’évolution considérable de la notion d'étudiamiglividu qui aborde aujourd’hui
cette étape de maniéere stratégique. Mais cettéégtean’est pas I'apanage des
étudiants qui réussissent : certains étudiantsopgeint donc leurs cursus tout en

1 pépartement des Sciences de I'éducation, EducSticialisation Subjectivation Institution.
Terme évoqué en 2001 par G. Lapassade lors d'ongecsation sur mon sujet de

recherche.

3 Type qui s'oppose a la « béte & concours » comouetes de I'étudiant selon P. Bourdieu

dansles Héritiersen 1964.
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désinvestissant les études. L'objectif de cettermaonication est de présenter une
recherche qui part de cette affirmation, car cadights sont intéressants a au moins
deux titres : ils remettent en question les erepidtatistiques et les catégories
sociologiques et ils posent la question de la dé&im de I'étudiant. Ces deux
questions font I'objet d’'une thése en cours, dangliestion préalable est de savoir
qui sont ces étudiants.

[l. L ARECHERCHE

Il s’agit de croiser plusieurs approches : les aspde la sociologie de I'école de
Chicago et d’'une sociologie qui permette de seesitula tension entre individu et
institution, entre l'intime et le collectif. Pouedaire cette recherche utilise comme
objets le discours social et les discours et catég@roduits par les spécialistes des
sciences sociale et les statistiques. L'objectif @nsi d'observer les effets des
catégorisations produites sur la question étudiantetravers du cas d'étudiants
«impensés » ou « mal pensés ». Ne pas suivrdausssé 'université ne releve pas
uniqguement d’'une question d’échec.

Dans un premier temps, la recherche a consistéraeesombien sont les étudiants
qui désinvestissent les études tout en prolongdeunt cursus. Les données
disponibles ne définissent pas la situation deeaatiniere : si 'abandon des études
est un probléme réel et quantifié (Beaupéere et2807), le désinvestissement des
études n'est pas mesuré, en dehors du momenttadisiét quitte I'université Ce
que I'on sait : a la sortie de I'université en 2064 200 jeunes étaient sans dipldme
selon les chiffres de I'enquéte Génération 2001CEHRE, qui précise : « Les
jeunes qui arrétent leurs études en 2001 immédéteapres I'échec a ce dipléme
sont dans 27 % des cas issus des filieres Lettrieangues et dans 3 cas sur 10, de
Droit, Economie et AES ». Deux tiers de ces jewsmsent de l'université avec un
bac général, un tiers avec un autre dipldme (d®. Parmi les motifs de sortie,
les raisons financiéres sont citées par « preud#ajeunes sur dix issus de DEUG
en sciences sociales, a I'exclusion du Droit, Eagiroet AES ». Voila ce que I'on
peut savoir des étudiants qui abandonnent leurdegtahaque année, grossissant
ainsi les chiffres de I'échec, que linstitutioniversitaire s'emploie a réduire en
agissant sur deux causes: l'orientation déficieete le niveau scolaire et
méthodologique insuffisant. Mais si certains étaotiamarquent leur abandon en
quittant I'institution, d’autres ont abandonné, ‘intérieur de [linstitution et
échappent aux dispositifs d’aide comme aux disfi@sle « contréle ». L'étude du
fichier des inscrits en premiére année d’'une usit@&ide province a la rentrée 2005
permet de mettre en évidence I'existence d'étudiad marge.

Dans cette université, plus de 5% des effectifpr@eiére année étaient constitués
d’étudiants s'inscrivant au moins pour la troisiéfoés en premiére année (223

1 C’est ce moment qui marque I'entrée de I'étudiaansdla catégorie des « abandons »,
moment a partir duquel la machine statistique pé&etmise en route.
2 qui donne lieu & de nombreuses publications, nogm (Giret et al., 2001).
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étudiants sur 4293 inscrits en premiére année)pddih les répartir en trois types de
parcours :

» Les parcours cohérents : il s’agit des étudiantschangent de filiere tout
en restant dans la méme composante (UFR), respesten une logique
« disciplinaire » méme s'ils ne parviennent pasraggesser dans leur
Cursus ;

* Les étudiants en balade : il s'agit d’étudiants wmuiltiplient les filieres et
les composantes au cours de leur cursus, sansygail réellement de
logique. Tous ces cas ont en commun des changeneiitajectoire plutot
surprenants, certains s’'inscrivant en premiéere erapées étre allé jusqu’en
troisiéme année dans une autre filiere ;

» Les étudiants en errement : il s'agit d'étudiantsmtdie sens du parcours
n'apparait pas au travers des inscriptions sucgEssiepuis au moins trois
ans. En effet, certains étudiants se réorienteffitux reprises apres avoir
redoublé dans une premiére filiere. Parfois legrés se succedent sans
lien clair qui laisserait transparaitre un proj€ertains parcours sont
objectivement difficiles a assimiler a des échemssda mesure ou ils sont
composés d’'une part de « progression » dans uosurs

Les parcours de ces étudiants prennent des forivesels et inattendues. Pour les
comprendre, il est important de sortir du lexiqeel'dchec scolaire. Beaucoup des
étudiants concernés ont subi des échecs, maisnepas restés pendant tout leur
cursus dans cette catégorie quelque peu « fouute»to

[1l. L AMETHODE

Pour déconstruire les processus de catégorisatiétudiants et comprendre
comment certains subjectivent cette expérience,ejirepris une enquéte de type
ethnographique, ce qui induit que ma recherchemshtée par mes implicatiohs
c’est a dire les institutions dans lesquelles je pus et la maniére que j'ai eue de
mener mes études. Quels sont mes points d’entréelaaie étudiante ?

* mes engagements dans des associations étudiantes ;

* un engagement syndical et politique autour de moews étudiants ;

» les étudiants rencontrés dans ma vie « profesdienne
L’ethnographe part sur le terrain avec lintentidly faire une recherche, de
construire a partir de ses découvertes et obsengatine analyse de la situation. Les
sociologues de I'Ecole de Chicago nous apprennamtcg travail d’ethnographe est
aussi envisageable sur les terrains que fréquentbdrcheur avant de commencer
ou de penser a son enquéte.
Ma présence au sein de I'université a principaldmenr cadre la faculté de Lettres
et Sciences Humaines, ou jai obtenu en 2001 unérisea de sciences de

1 Implications au sens de I'’Analyse Institutionngligest a dire les effets des appartenances
dans les situations et non I'engagement dans testieins. Les implications peuvent étre
idéologiques, libidinales, institutionnelles.
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'Education, aprées huit année d’inscription. Cecpars « atypique » (quatre ans de
retard en maitrise) est une de mes implicatiortgutisnnelles. Ainsi, ma sensibilité
aux discours sur les étudiants et ma proximité daage étudiante tiennent au fait
que jai mis deux fois plus de temps que la norm@deir réussir a entrer en
troisieme cycle. Ceci induit que j'ai du mal a esager la non-validation d’examen
comme un échec, ce qui est un préalable nécessagtie recherche. C'est a partir
de ce parcours que jinvestis le terrain, et ménne gp construit le terrain, par mon
choix d’'une posture de chercheur et d’ethnographebservation (cf. Kohn et
Négre, 2003) s’est déroulée en deux temps : ungetigbf(t (présence sur les lieux
de la vie étudiante) suivi d’'un temps de tri (détieation des lieux & enquéter). La
production de connaissance se fait donc au tradars recueil de données
spécifiques a partir d’'outils ethnographiques (j@ide bord, entretiens, documents
de terrain). Ces données sont restituées au trdwwgrgournal qui contribue a créer
une « trace ». Le « point de vue » choisi est a#lum chercheur ayant une longue
carriere étudiante.’ai ainsi recueilli de nombreux termes utilisés pou
désigner les étudiants qui n’étudient pas, indisitien présents dans
limaginaire collectif, mais qui ne constituent pasie catégorie
sociologique.

A l'université, les enseignants ont leur propregjugnt de valeur sur ce jeune : il est
vu tour a tour comme « trainard », mais avec ucquas « valorisable », étudiant
simplement « atypique » ou carrément « attardéautres se demandent s'il est
« conforme » (ou non) & une norme universitairengdan milieu souvent décrit
comme anomique), ou plutdt franchement « décatérmes qui entrent plus dans
un discours sociologique que les premiers qui $eamit le jugement « négatif » de
certains membres de linstitution universitairéeatontre de ces étudiants. Dans un
contexte actuel de développement de dispositifscbhat a favoriser 'engagement,
des termes sont inévitablement employés par lesembres» (au sens
ethnométhodologique) de l'université : les étudianii ne font pas d’études peuvent
étre des «notables » ou des «politiciens de ta»faparfois paradoxalement
« représentants » bien que rarement « représentafifu c6té des étudiants, on peut
observer une certaine bienveillance. On y parle«dgandeur » et d'« éternel »
étudiant. Mais les étudiants ont aussi tendances Placer d'un point de vue
normalisateur, en estimant pour les uns qu'il $"&gd’'un « vrai » étudiant, et pour
les autres que ce jeune est un « faux » étudia®.tE&rmes plus durs a leur encontre
ont été recueillis, et il arrive que des étudigngent donc que leurs camarades sont
des « parasites ».

L'analyse du premier temps d’observation a pernd@slaisser parler le terrain et
ainsi saisir qui sont ces étudiants d'un point de de la recherche. Le « discours »
sur les étudiants qui n'étudient pas donne desstsuivre. Les données recueillies
sont en cours d’'analyse, mais il est possible demer quelques éléments ici. Tout
d’abord, une rencontre avec des psychanalystesudsaBx d’Aide Psychologiques
Universitaires, avait pour objectif de comprendre<imal étre » étudiant affleurant
dans les parcours présentés au travers des doctméeses. Puis, pour comprendre
comment linstitution universitaire appréhende gascours, I'enquéte orale a été
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complétée par des données plus factuelles, reiesejitace a une enquéte aupres de
la commission pédagogique (demandes de dérogaii@E&)G pour 'année 2003-
04 en Lettres et Sciences Humaines dans une uitévels Province). Mais pour
aller a la rencontre des étudiants, le choix g®sté sur un dispositif d’aide aux
étudiants en difficulté, sorte de «dispositif i®la pour les décrocheurs de

I'enseignement supérieur. Ainsi se formalise uneghode qui s’apparente a une
monographie de I'étudiant qui n’étudie pas.

V. DES ETUDIANTS « EN SOUFFRANCE »

Deux entretiens ont eu lieu avec des psychanalgstiesavaillent dans deux BAPU.
Ce sont des entretiens « exploratoires » qui onhigede comprendre comment le
fait de désinvestir les études sans abandonnerssuos peut-étre lié a une affection
psychologique. Ainsi les étudiants qui « renouvlle sans cesse leur inscription
alors qu'ils sont dans des situations objectivégldec peuvent relever de problemes
cliniques, et non pédagogiques. D’une certaine @émani’université peut favoriser
'enfermement de certains étudiants sur eux-mérbes. cas traités au BAPU se
partagent entre ceux qui ont une demande et ceuxemuont pas. Dans ce second
cas, le travail consiste a faire émerger cette ddgdaCes étudiants ont du mal a
« décrocher » de la fac, ont un probleme avecthestares de I'université. lls ne
sont pas faits pour les études qu’ils ont choidiesdisent qu'ils ne sont pas a la
hauteur. lls ont donc une mauvaise image d'eux-rséruoee idée que tout est
« fermé », qu'ils n'ont aucune place, victime d’'ud¥pression qui ne se dit pas. Mes
deux interlocuteurs mettent dans la catégorie Tward » différents types
d’étudiants :

e ceux qui ont une affection psychologique antérieardeur arrivée a

l'université ;
e ceux dont le probléme reléve de questions pédagegiqu cognitives ;
e ceux qui se sont «enfermés » dans l'universitdhjgme du déni de
I'échec et du deuil des études).

Les implications institutionnelles de ces professils les conduisent a regarder les
« trainards » non pas comme des « branleurs » eu«gmrasites » mais plutét
comme des malades. Ces entretiens ont confirméedfaé de désinvestir les études
tout en prolongeant son cursus renvoie a une ééatimplexe, et ils donnent des
éléments de compréhension de I'expérience desagiisdiPour en savoir plus, jai
décidé de mener une enquéte au cceur du systemersit@ive : la commission
pédagogique.

1 Une autre partie du travail consiste a détermieer compétences pour les guider ensuite
dans la recherche d’une formation.
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V. LES ETUDIANTS QUI PERSISTENT

Pour persister a l'université, certains étudiantéveht obtenir une dérogatibn
L’étudiant qui a désinvesti les études doit passtrobstacle pour prolonger son
cursus. Qui sont les étudiants qui demandent desgdions ? En quoi sont-ils
différents de I'ensemble des inscrits de l'univigr§l Cette enquéte donne une idée
de leur « marginalité » et de leurs caractérissque

L’enquéte se déroule en janvier 2004, avant la misplace du LMB. A la rentrée
2003, environ 80 demandes ont été déposées al&aitrde la faculté de Lettres et
Sciences HumainésLa responsable de la scolarité était chargée eltrana ma
disposition les dossiers des étudiants. Elle a dascété les dossiers traités
« automatiguement » ; les dossiers étudiés (9 refus8 accords) sont ceux qui
attirent I'attention de la commission. Pour de<iits en DEUG, ces étudiants sont
plutdt agés: 24.7 ans en moyenne. Les étudiantpersistent a l'université se
démarquent donc des étudiants du méme niveau sitaiegs par leur age, mais pas
seulement. Les étudiants qui ont déposé une dentendérogation ont en moyenne
3.7 années d'inscription a l'université. Ceux quot été acceptés ont plus souvent
atteint la deuxiéme voire la troisiéme année (@onditionnelle »%). On constate
donc que la progression dans le cursus de cesaétadist un critere de décision de
la commission pédagogique. Ce critére parait partidans la mesure ou il permet
d’éliminer les candidats qui cumulent les premiéaeeées dans différentes filieres
(ceux que jai appelé les étudiants « en errancPlup de trois quarts des étudiants
acceptés sont restés dans la méme filiere avantiépeser leur demande de
dérogation. Les étudiants refusés ont eu plus stugadance a changer. Le nombre
de filiere constituerait donc un second criteren€awnant les sexes, les étudiants qui
déposent des demandes de dérogation sont majmitit des hommes.

L’enquéte dans les dérogations permet donc d'appeerque les étudiants
qui « posent probléme » & l'institution universigasont plus agés que la moyenne,
et plutdét masculins. Ceux dont la dérogation estpiEe ont souvent accédé a une
deuxiéme année et connu une seule filiere. Un deglais précis sur les parcours de
chacun permettra de mettre en avant des parcawgsliers. Les dossiers refusés
sont a ce titre trés instructifs. lls montrent fekiste bel et bien des étudiants qui
« tralnent » a l'université, faisant parfois derlearriere étudiante une fin en soi.
Ces données sont intéressantes si on les met speptive avec le discours des
étudiants. Par exemple : AF a 26 @néprés un bac L, elles s'est inscrite en

1 La procédure n'est pas identique dans chaque sitéemais la régle est la méme a partir
de la troisieme année ans obtention du DEUG :tihésessaire de demander une dérogation
our s’inscrire.

les regles de la procédure de dérogation sorgdipar I'article 15, arrété du 9 avril 1997.

3 La faculté accueille environ 3500 étudiants.

Cela signifie qu'un étudiant est inscrit a un nivesans avoir totalement terminé la
validation du niveau inférieur. Si cet étudiantggitisa deuxiéme année, il doit aussi valider
la premiéere avant de se voir délivrer son DEUG.

5 Entretien réalisé le 2 mars 2004.
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Histoire. Lorsque je I'ai rencontrée, elle étaisdrite pour une sixieme année de
DEUG. Au départ, elle s'est inscrite a l'universitéPour avoir un dipléme.

Continuer des études. » Elle présente son parammene une suite d’embiches
(mouvement étudiant de 1998 ou professeurs indgjicAprés un premier échec en
premiére année, elle bifurque vers un DEUST cultcae « ¢a avait I'air sympa ».

Ce dipléme requiert une inscription en DEUG et sllascrit donc, & contre cceur,
en Lettres Modernes (LM). Elle échoue au Deust riraisve un intérét aux études
de LM. Elle entre donc en deuxiéme année de DEU@ aeussi commencé a
travailler comme surveillante dans un college $#egle la ville universitaire. Aprés

guatre deuxieme années de DEUG, grace a deux diémsgason avenir reste

incertain. Elle ne se considére pas vraiment corome étudiante : elle explique
gu'elle s’est réinscrite « parce que ¢ca me sauvmrenun an de me dire... les
grandes questions : « qu'est-ce que je vais faird?arce qu'il faut faire quelque

chose, c'est ¢a la vie. Donc je vais faire un trgaoi ? » En restant inscrite a
luniversité, AF échappe a I'échec, et a la diffieude I'orientation. Elle ne se

considere pas non plus en difficulté, mais sembigplement résignée. Elle fait

partie des étudiants qui auraient besoin des dif#fpod’aide aux étudiants en

difficultés.

VI. A LA MARGE DE L "UNIVERSITE : LE DU « REBONDIR »

Il existe en France un certain nombre de dispesdiadressant aux étudiants en
échec ou en difficulté (Fave-Bonnet, 1998). Ma ezche m'a conduit vers un
Diplome d’Université gque je baptiserai « rebondidai rencontré les étudiants qui
fréquentent un de ces dispositifs dans lequel tiedignts sont placés « face a leur
échec » Le DU « rebondir » a pour mission d’'aiésrédtudiants a se réorienter ou a
s'insérer dans la vie active. Cette formation ragde des groupes
pluridisciplinaires de 15 a 20 étudiants réunisdaen trois mois, dans des locaux de
la formation permanente. La préoccupation de dettmation est de faire entrer
dans l'institution des jeunes désaffiliés. En cassél est un véritable « dispositif
relais », au méme titre que les classes-relaippditfs de re-scolarisation entre des
jeunes qui se refusent a étre éléves et I'écolen@idau, 2005).

Les responsables du DU ont accueilli favorablememtdémarche de recherche dans
la mesure ou il cherchent a faire connaitre letmétion. L'opportunité m'est donc
offerte de mener une observation participante e journée de formation,
maniere de faire connaissance avec les étudiamte @bservation permet de
connaitre les cadres qui structurent ce diploméraers des positionnements des
intervenants et des étudiants. A priori, la mise mace de mon dispositif
d’observation fait de moi un observateur neutrehiiK@t Négre, 2003). Mais cet
objectif de départ n'est pas tenable dans la éabt la situation « habituelle » est
perturbée par ma présence en tant que membrendétlition universitaire face a
des jeunes qui ont des comptes a régler avec €wité. Extrait du journal de
recherche : « Mardi 4 novembre 2003. A mon arrifgge aux étudiants ce matin,
lorsque j'explique que je fais une thése sur I'eigrce étudiante, une jeune fille du
D.U. me dit: « ah ouais, sur ceux qui savent pagjeils vont faire ?! » » Mais
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'enquéte a néanmoins permis de faire quelquestatsndiinsi on peut dire que le
DU accueille trois types d’étudiants :
* Les «faux» étudiants : ceux qui se réorient@nésune premiére année
insatisfaisante ;
 Les étudiants «en ballade »: ceux qui ont tedtsiqurs filieres ou
dipldmes et peinent a trouver leur voie ;
e Les étudiants « cohérents » : ceux qui sont adlgslds loin possible dans
une filiére sans réussir a obtenir le DEUG.
Plusieurs cas s'inscrivent dans la recherche :
JS a passé une premiére année en Histoire avgrdasder trois années en Droit et
d’atteindre la deuxiéme année de DEUG. Il faitipadies étudiants qui n’évoquent
pas la poursuite d’études dans son « mémoire e D
EM a passé deux ans en premiére année d’Histoisedpux ans en deuxiéme année
d’Histoire (dont une année en licence conditiora)ellApres le DU, il compte
s'inscrire en BTS « service en espace rural » (Bgi&ole).
GM a passé deux ans en premiére année d’Histoisedpux ans en deuxiéme année
d’'Histoire. Il passe donc sa cinquieme année densité inscrit en DU, pour
terminer par un emploi de vacataire sur un siteiévédl local. Dans son rapport de
stage, il dévoile la difficulté de sa situation Agjourd’hui je dois choisir une
nouvelle orientation. Cette décision est difficdeprendre car je n'ai pas encore
assez de recul pour me décider et m'engager tautgel pour un métier. » Son
inquiétude est légitime mais on peut s'interrogar cette volonté de trouver une
insertion « définitive » alors que l'insertion passouvent actuellement par une
phase de tatonnement marquée par une successimontiats précaires précédents
un emploi plus stable. La situation définie par éttidiant montre comment
l'imaginaire développé par les étudiants a I'unsir peut étre un frein a l'insertion
dans la mesure ou le monde dans lequel ils cheréhemtrer ne correspond pas
réellement a leurs attentes, Iégitimées par leudes.
Pour connaitre les attentes des étudiants, jaurwentretien semi-directif avec
plusieurs participants, dont M, qui se définit coenom glandeur. Il a 25 ans quand
je le rencontre. Aprés le bac, il s’est inscrit BRUG de Psychologie dans une
premiére université de Province. Aprés une annéségaa « faire je ne sais pas
quoi », il a changé de ville et s'est inscrit enB.Espagnol pour « essayer» |l
résume son activité d'étudier par ces mots : « @anglander, glander... » Il est
aussi devenu surveillant. Aprés deux premiéeres emmie LCE, il est passé en
« conditionnel » en deuxiéme année. Il a donc dewideux niveaux pendant une
troisieme année et enfin simplement la deuxiemeéanliors de sa quatriéme
inscription. Puis il est parti en Espagne rejoinsliecopine. De retour en France, il a
entendu parler du DU Rebondir a un moment ou Beetit le besoin d'étre aidé
pédagogiquement. Il dit « chercher sa voie ». diparécié que les intervenants du
DU le placent face a son échec, alors qu'il étaitsdune position d’attente. M. dit
gu'il « aurait aimé étre un bon étudiant ». Il vi@tD.U. comme une chance pour
« se remettre dans le droit chemin ». On peut aterstue comme AF, M explique
comment il a passé plusieurs années a la fac sassir ses examens, mais surtout
sans faire le nécessaire pour que cela arrive. tepais repris des études, comme
beaucoup des jeunes qui ont participé au DU « Réiben Ainsi seule une infime
part des étudiants entre directement sur le matattéavail, les autres préparant des
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concours, des formations courtes, parfois en ater®, la majorité retournant a une
formation scolaire (plus du tiers des étudiantsesmten BTS et quelques-uns en
IUT ou méme en DEUG). Ainsi le DU « Rebondir »faanhe comme un dispositif

relais de I'enseignement supérieur, partant ducjpé que les étudiants doivent
réapprendre leur métier d’'éléves afin de s'inséans une formation qui leur

corresponde, condition sine qua non de leur réussit

VII. C ONCLUSION

Le travail de terrain a pour objectif premier dedliser les étudiants qui n’étudient
pas. lls existent dans certains dispositifs, méfiie 13e sont pas forcément les
acteurs principaux. On a vu que certains étaiens dme démarche de soin au
travers des BAPU, que d’autres tentaient de persist’université en déposant des
demandes de dérogation et que d’autres encorsigaaént en essayant de trouver
une autre voie. C'est donc au travers de ces diffpogue les étudiants qui
désinvestissent leurs études tout en prolongeantiesus sont triés par l'institution
universitaire. Il sont ainsi pensés au travers ek dispositifs comme des étudiants
« malades » (dans le cas ou ils font eux-méme taadghe de consultation), « en
retard » (dans le cas ou ils déposent une demamddégation, donc forcément
apres plusieurs années d'université) ou « en éeclfdans le cas ou ils cherchent a
entrer dans des dispositifs relais). Mais ces oateég ne semblent pas
satisfaisantes :

» elles sont marquées négativement,

» elles ne leurs sont pas réservées.
Ainsi les étudiants qui désinvestissent leurs &udet en prolongeant leur cursus
sont impensés en tant que tels par l'institutioivensitaire. C'est sans doute aussi
de cette maniére gu'ils parviennent a y existechéa dans les zones qui leur
permettent d’étre — provisoirement mais parfoiggtemps — invisibles en tant que
trainards. Les données recueillies sur le terrantrant que les étudiants ont bien
compris comment « se balader » a l'intérieur duesye et comment contourner la
loi et les régles Il est donc possible de continuer a s'inscrinessavoir obtenu de
bons résultats ni de dipléme. Les statistiques merahent pas a identifier ces
étudiants au cours de leurs parcours.
Les travaux sociologiques récents (Beaud, 2002)nmonitré que Il'université, en
ouvrant largement ses portes, ne faisait pas fagnémm cadeau aux jeunes. On voit
ici qu’elle contribue méme a aggraver certains eadaissant les jeunes persister
alors qu'ils ont peu de chance de s’en sortir séRdair d'autres, elle permet une
réussite non académique. De la méme maniére quealgsbonds décrits par le
sociologue R. Castel (Castel, 1996) ont « rompydete social », ces étudiants
persistants, en refusant de quitter l'universit, nsettent dans une situation de
marginalité. Ainsi, s'ils ne constituent pas unigre homogeéne, ils sont néanmoins
reconnaissables a cette déviance de départ. Maig® ce phénoméne de déviance,
on peut voir cette persistance comme une plainggirege par des jeunes qui ne

1 « Effet Lapassade » : G. Lapassade a observé|gadepsystéme universitaire était rigide,
plus les étudiants avaient tendance a mettre ee ples moyens de le contourner.
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savent pas comment prendre une autre place. Onagbanst dire que les études
remplissent une fonction sociale, I'université sertvde support social (Castel et
Haroche, 2001). R. Castel montre que pour étrés«gpr charge », il faut étre pensé,
classé. Ces jeunes ne sont donc aidés ou souteaulags deux cas :
e d'un point de vue social: lorsquils se considéreomme en échec
(exemple du DU) ;
e point de vue psychique : lorsque leur situationigi@vintenable et qu’ils
s’adressent a des services tels que les BAPU.
Il est ainsi possible aujourd’hui d’étre étudiantp éviter/repousser I'exclusion et la
marginalité. Il existe des étudiants qui ne so@miipas sortir de I'université, de la
méme maniére gu'il existe aujourd’hui des jeunds«qefusent » de devenir adultes
(gauchet 2004).
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LES DISPOSITIFS DE PROFESSIONNALISATION
DES FORMATIONS SUPERIEURES

Sciences de I'éducation et sciences pour I'ingénieu
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Résumé

Les formations délivrées par les universités etélesles d’ingénieurs intégrent de
maniére différenciée les attentes sociales et éompu@s. La professionnalisation de
ces formations offre un terrain d’expression a atsntes dans lesquelles ceuvrent
des logiques adéquationnistes et constructivistes.

Mots-clés
Professionnalisation, logiques de formation, saencde [I'éducation, école
d’'ingénieurs.

|. INTRODUCTION

La recherche d'adéquation entre les besoins en é@mpes dans les régions en
croissance et les compétences mises a disposdiolepsystemes de formation, vise
le renforcement de la compétitivité du marché eéeop(CE 2002). Cette recherche
d'une adéquation est déterminante dans le dévetoppiedes formations a visées
professionnelles. Le systéeme d’enseignement supésigropéen tend ainsi vers une
démarche adéquationniste qui consiste a considéeetes systéemes d'éducation et
de formation s’adaptent au besoin du marché daitraRour autant, la traduction

des contenus d’enseignement en termes de compgtemEsente certaines

difficultés comme le choix des situations professles représentatives et le choix
des fonctions pouvant étre occupées.

[I. C ONTEXTE ET DISPOSITIFS

Nous proposons une analyse des dispositifs de gmiofgnalisation de deux cursus,
'un en sciences de I'éducation et l'autre en éatilegénieur a Strasbourg. Nous
montrerons de quelle maniére deux institutions sk@mement supérieur intégrent
la professionnalisation.
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1.1 Les licences a I'ULP

L'université Louis Pasteur (ULP) propose plusielizgences dans le département de
psychologie et des sciences de I'éducation. Une tdasions présente dans la
formation en sciences de I'éducation s’exprimerauers des projets professionnels
des étudiants. Une partie des étudiants en licenne en attente d’'une formation
ouvrant & une autre formation a visée professitmnalelle de I'UFM. La
perspective de former en licence de sciences akdation des professionnels
amenés a concevoir et mettre en ceuvre des sitsafiédagogiques se traduit
souvent par le suivi d'un module de pré professidination. Outre ce module, les
départements ont initiés d'autres expériences pElages en direction de la
professionnalisation.

Le département de sciences de I'éducation de I'UirBpose une formation
professionnalisante au niveau de la troisieme adeédi&ence ayant comme intitulé
« Activités et techniques de Communication » (LPATCette formation a pour
objectif de former les apprenants a la réalisati@s projets multimédias et de
développement informatique, de permettre aux agpmtsn d’acquérir des
compétences dans la conception et dans l'adaptdiésndifférents medias et de
former les apprenants aux techniques et pratiqueegsionnelles. De méme, la
LPATC vise a jeter les bases de compétences qoigitmt aux candidats d'évoluer
rapidement vers des fonctions de chef de projet.

En ce qui concerne les conditions d’accés et légguuis, cette formation s'adresse
aux personnes titulaires d’'un bac+2 avec des canpés informatiques, graphiques
ou artistiques et le cas échéant, d'un bac+2 dfigre non spécialisé en
informatique. Cette licence est accessible en ptidet également a distance, étant
ouverte a la formation continue (salariés, demargdeilemploi, contrat emplois-
jeunes).

Dans les deux contextes (présentiel et distance) pette licence LPATC, on
retrouve les mémes contenus de formation regroepédsuit unités d’enseignement
ciblés d’'une part sur des aspects visant la gestmrprojet (organisation de la
production multimédia, méthodologies de concept&t’autre part sur des aspects
techniques liées au développement des applicationdtimédia (traitement
numérique, développement multimédia, réseaux etsbds données).

I1.2 Formations d’'ingénieurs a I'INSA de Strasbourg

L'INSA de Strasbourg forme des ingénieurs généesisiu Génie Civil, au Génie
Mécanique, au Génie électrique .... et intégre darigrimation trente-sept semaines
de stages obligatoire au total pendant les tromiéles années. Au-dela d'une
premiere compréhension de l'identité et du fonctement des entreprises privées
(PME et groupes) et publiques (laboratoires deaette, collectivités), les stages
permettent aux étudiants de prendre en charge ojetpdont la complexité des
responsabilités s’'accroit au fur et & mesure dprdgression dans les années de
formation. Le temps de formation en situation diat# en entreprise se double d'un
temps de formation par les projets techniques gaeéléves conduisent en petits
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groupes tout au long de leur formation. Les obiggqiour I'étudiant sont moins de
mettre en pratique un savoir acquis en classe guseedconstituer un ensemble
d’expériences afin de construire un projet persbanprofessionnel. La logique qui
pourrait apparaitre de prime abord comme adéquasiendoit aussi s'interpréter en
terme de développement personnel des étudiants.

La formation est délivrée dans le département Méoenet vise a préparer
l'intégration des étudiants au sein de contextdssdtriels marqués par des activités
mécaniques et par une polyvalence. Le départereetbrapose de trois spécialités,
le Génie Mécanique (GM), la Mécatronique (MIQ) at Plasturgie (PL). La
spécialité GM ouvre l'accés en derniere année & toptions, I'Energétique
Industrielle, I'lngénierie de Production et les Midux&Procédés. La spécialité
mécatronique tient compte de I'impact de I'élecimoe, de I'informatique associé a
la présence d’actionneurs électriques, sur les emiiuns avancées de systemes
mécaniques. La spécialité plasturgie integre dédlames et les outils numériques
associés a la conception avancée de produits e@resplastiques.

La formation se fixe pour objectifs de donner umse scientifique et technique
solide a I'étudiant tout en développant I'appres#ige de I'autonomie et de la prise
de responsabilité. Les trois spécialités metteattckent sur la pluridisciplinarité, la
pédagogie par projets, la mobilisation de problémat industrielles et l'initiation a
la recherche.

En troisiéme année, les contenus de formation partiésent en trois poles: la
formation scientifique, technique et humaine. Larnfation mobilise des
connaissances en calcul scientifique, en statistigmathématiques, physique
(vibrations), informatique, électronique, mécanicqgénérale (fluides et solides),
matériaux, projet de conception produit et fabrazgtsécurité, langues, économie,
EPS et stage opérateur.

[1l. E TUDE COMPARATIVE ET RESULTATS

La comparaison des situations de formation a l'ewsité et en école d’'ingénieur fait
apparaitre une tension entre une approche adégust® et une approche
constructiviste de la formation. L'étude comparatipermet d’interroger les
logiques et les finalités présentes dans les ddmaarcle professionnalisation a
l'université et dans les écoles d’ingénieurs.

l1l.1 Formation par le projet

L’objectif principal des projets tuteurés dans RITAC est de mettre les étudiants en
situation d’'application d'un cahier de charges,réndre en compte les contraintes
imposées par un maitre de projet (le commanditdiaformation au projet tuteuré
est de 130H en présentiel et de 90H a distanceni(nésl synchrones via
I'environnement numérique de travail UnivR CT dégLP).
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Les projets en troisieme année a I'INSA de Stragipea déroulent pendant 42 ou
56 H (4H par semaine en présentiel). |l s'effectudans lieux spécifiques (salle
d’informatique, plateforme de production, laboregs). Ils concernent les
spécialités de génie mécanique (GM), de plastufgig, de mécatronique (MIQ),
génie électriqgue (GE), architecture (A) et génidl (iGC). L'activité de projet a
'INSA consiste a élaborer un projet en réponsena demande. L'objectif est
d’apprendre & mener un projet dans ses aspectidael, économiques et humains.
Les compétences visées adressent les savoirs gé@ojet, rédiger un cahier des
charges, présenter et défendre un projet face graupe, fabriquer un prototype,
concevoir I'objet a l'aide de logiciels de conceptiassistée par ordinateur (CAO),
utiliser une machine a commande numérique...

[11.2 Etude comparative

Dans l'analyse des pratiques de formation, nousn@avetenu les criteres de

différenciation suivants entre les groupes projets.

7. Lataille du groupe.

Les groupes sont formés de :

- trois étudiants dans la LPATC en présentiel &teed et 4 dans la LPATC a
distance.

- d’une personne au minimum en GE a 17 en MIQreésél

8. La formation préalable a la méthodologie degdroj
Il n'y a pas de formation préalable a la méthod@odu projet en LPATC.
Précisons qu’en mode présentiel, les étudiantaittent & temps partiel sur le
projet tuteuré uniqguement a partir du second semeatant déja suivi une
formation a la gestion de projet lors du premienasire. En revanche, dans la
LPATC a distance, les groupes se consacrent apmjet tuteuré a temps
partiel durant toute la durée de la formation, emaflele avec les cours. La
formation a I'utilisation d’'un environnement nungire de travail est réalisée au
début de I'année. A I'Insa, il est prévu au seia Heures projet une formation a
la méthodologie de projet (cahier des charges immeel en GM) et a
I'utilisation d’un environnement numérique de tricg@/ebUnivR).

9. Le choix : a initiative de I'éléve / imposé pgarquipe pédagogique. Dans le
cadre de la LPATC, les projets sont commandités yver université ou un
laboratoire de recherche. Chaque groupe d'étudduitschoisir un sujet parmi
ceux proposés par les commanditaires. Le choix ujet £st a initiative de
I'éleve (PL) ou imposé par I'équipe pédagogique tremi spécialités
d’ingénieur).

10. Résultats attendus: présentation seule d'umjefconstruction d'un
prototype/produit fini. Le résultat attendu dancémtexte de projet tuteuré en
LPATC vise la réalisation d'un produit multimédiaifet opérationnel. Il s’agit
ici d'un projet réel développé a la demande d’unptusieurs commanditaires.
A l'Insa, les projets visent une présentation damjet (A) et la construction
d’un prototype (autres spécialités).
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11. Centration des objectifs pédagogiques : démeaglehprogression dans le projet
(LPATC) ou production d’'un objet technique. L'objéade la formation est
centré plutdt sur la progression dans le projeswet la méthode de travall
développée par les apprenants. Néanmoins, la a#afis d'un produit
multimédia est fortement souhaitée. L'équipe pédage valorise la démarche
de progression dans le projet (A, GM, GE1) ou dtagen la production d’'un
objet technique (MIQ, PL, GE2).

12. Rbéles du jury: comité d'experts (LPATC: intlids et enseignants),
industriels acheteurs potentiels, enseignants jjlrgs d'évaluation des projets
tuteurés regroupent des enseignants et des pifasts du monde industriel,
les deux catégories faisant partie de I'équipe gédigue de la LPATC.
Chaque jury est composé de deux enseignants etofspionnel. A l'Insa, le
jury peut étre un comité d’experts (A : libérauxdustriels et enseignants), des
industriels acheteurs potentiels (GM), ou des @nsaits n'endossant pas une
réle particulier.

V. CONCLUSION

La mobilisation de ces critéres dans I'analyse giegmtions de formation en projet
nous conduit a relever un certain nombre de logicamis-jacentes a la formation.
Quelles sont les logiques sous-jacentes a la gegdulagogique des projets par
'équipe pédagogique. Ces logiques sont fondatridéséments de base de la
formation a la conception. lls définissent le eot¢ cognitif et conatif de
'émergence d’'une solution inventive (qui n'a jamancore été produite). Ces
éléments de contextes interviennent dans la corapsiin du raisonnement
inventif.

Cette recherche s'’inscrit dans une perspectivelphge qui questionne les relations
entre professionnalisation, rapport au savoir atigues pédagogiques. Elle ne fait
pas apparaitre une distinction nette des logiqeefonation entre I'Université et
les écoles d'ingénieurs. Une discussion pendartolamunication permettra de
croiser les regards sur ces questions.
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UN DISPOSITIF CONCU COMME OFFRE
IDENTITAIRE 7?

Le cas des formations d’'ingénieur généraliste du CEHS
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Résumé

L’'Ecole d'ingénieurs du CESI a mis en place un paogne de recherche sur le
développement de la compétence de I'ingénieur géstr. Au cours de ces travaux
est apparu un mode de conception et de pilotagditim® ces formations. La
communication proposée décrira cette approche appsgyant sur l'analyse de
l'activité des ingénieurs formateurs et des éléngénieurs.

Mots-clés
Dispositif de formation, pédagogie du projet, figude lingénieur, identité
professionnelle.

|. INTRODUCTION

L’Ecole d'ingénieurs du CESI a formé le projet de doter d'une approche
développementale de la compétence, ayant commeemé& l'organisation de
l'activité de I'ingénieur, en partant de I'hnypotee®rmulée par la Commission des
titres d’ingénieur, a savoir I'existence d'un réfigtiel commun a tous les ingénieurs
(CTI, 2006), celui de «l'ingénieur généralisteayjquel s'ajoutent des éléments
spécifiques aux secteurs ou aux fonctions occupees les entreprises.

Depuis janvier 2007, une série de travaux ont égném pour identifier les
représentations de la compétence portées pargénigurs formateurs de I'Ecole et
par les éléves ingénieurs, identifier la (ou legmpétence(s) développée(s),
comprendre les étapes du développement de compélans les deux modalités de
formation proposées (formation continue et formapar I'apprentissage), et étudier
les effets des dispositifs de formation. Les presieavaux avaient pour objectif
d’obtenir une « coupe transversale » sur I'ensemétecursus (éléves arrivés depuis
guelgues mois, éléves a mi-parcours, éléves eddigursus). Dans un deuxieme
temps, une partie des promotions en formation ooatiet en apprentissage entrant
en novembre 2007 fait I'objet d’un suivi longitudlnjusqu’a 6 mois aprées la prise
de fonction suivant le dipléme. La communicationgosée au colloque présentera
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guelques résultats intermédiaires de ces travatngneparticulier ceux qui sont
apparus quant au fonctionnement du dispositif.

Il. L ES DEUX DISPOSITIFS DE FORMATION

Le CESI a été créé en 1958 par cing entreprisegdises, a l'initiative de la Régie
Renault, afin d’apporter une réponse a la pénuiggéhieurs et de techniciens
supérieurs de fabrication auquel est confront&dtesir industriel a la fin des années
‘50. L’habilitation a délivrer le titre d'ingénieugst obtenue en 1978 pour le cursus
en formation continue (FC), qui dure aujourd’huir0is (2000 heures de cours, 6
mois de stage en entreprise), et en 1990 pourrtaation en apprentissage (FIA),
qui conduit au méme dipldme en 3 ans (2000 heueesodrs, et 96 semaines en
entreprise).

Les éleves en FC sont des adultes de niveau Bac ayaft plus de 5 ans
d’expérience professionnelle (moyenne d'age : eBffeet 40 ans), ceux de FIA
sortent de DUT ou de BTS, et n'ont pas d'expériepoafessionnelle (moyenne
d’age : entre 20 et 25 ans).

Les méthodes traditionnelles (cours, conférencasatix dirigés, études de cas...)
se mélent aux pédagogies actives fjédagogies du projgtqui se traduisent par de
nombreuses « missions » spécifiques a accomplif,cgaeen groupe, dans I'école et
dans I'entreprise. La suite chronologique en eésg@mtée dans le tableau ci-dessous
(Tableau 1).

FIA - Missions spécifiques Objectif
S'intégrer comme
technicien supérieur dans
I'entreprise
Acquérir une maitrise
technique

FC - Projets

Rapport d’étonnement
Bibliographie scientifique

Mémoire technique

Initialisation du programe
Etude socicéconomique
Séminaire 1

Le projet de formation
individualisé

Prendre du recul par
rapport au technicien

Acquérir une démarche

o Etude scientifique
scientifique

Etude scientifique et technique

Mission a I'étranger
Projet d’approfondissement et d
modélisation scientifique

e Prendre son autonomie

Projet industriel collectif
Séminaire 2
Séjour linguistique

Projet industriel

Prendre la responsabiliti
d'un projet

Projet industriel
Compléments de formation

individualisée

Accomplir une "Mission
d'ingénieur”

Projet industriel individuel
Compléments de formation
individualisée

Tableau 1 : les projets et missions des deux disfsos

La complexité et la durée croissante de ces «omssi répond a une progression
pédagogique différente pour chacun des cursusdafitenir compte des spécificités
de chaque public: un technicien possédant uneriexgé professionnelle de
guelques années a incorporé des habitudes del tgaNiiva devoir abandonner, ce
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qui n'est pas le cas s'il vient de passer son digld En contrepartie, cette
expérience professionnelle s’accompagne d'une dssemrace du monde de
I'entreprise et de la fagon de s’y conduire quepga celui qui n'a jamais travaillé.
C’est pourquoi, malgré les objectifs communs, d ges « missions » ou « projets »
un peu différents dans les deux dispositifs de &bion.

[1l. L ECTURE SOCIOLOGIQUE DES DEUX DISPOSITIFS

Les travaux menés en 2007 (Blandin & al., 2007IlaBa, 2007 ; Pointel-Wiart,
2007) ont fait apparaitre que les deux disposititsent batis et pilotés a partir d'un
principe organisateur commun, «le passage du i@ehna lingénieur ». Le
«technicien» a une vision unidimensionnelle des problémed qua résoudre : il
congoit des solutions techniques ; il exécute cerglui demande. L'angénieur» a
une vision plus large. Il propose et négocie déstisas intégrant les dimensions
techniques, économiques, organisationnelles et imemaPasser du technicien a
l'ingénieur suppose donc a la fois d'élargir saonsde prendre du recul par rapport
au probleme posé pour I'étudier dans ses diffésentienensions, d'agir d'une
maniéere autonome, d’argumenter et négocier seopitams.

Dans une lecture sociologique, la formation appazainme congue autour d'un
projet « biographique » : devenir ingénieur. Elle constitue donc une « offre
identitaire » (Dubar, 1991) et propose une « ttajez» programmeée et contrblée,
permettant de changer a la fois d’identité pour(devenir ingénieur) et d’'identité
pour autrui (obtenir le diplome attestant que l&st ingénieur). Cette trajectoire est
organisée sous forme d'une série d'épreuves (Malitu®006) tout au long de la
formation constituée de missions et de projetssiCém traversant avec succes les
« épreuves » proposées que le futur ingénieur exdquiogressivement I'autonomie,
la vision multidimensionnelle des problémes etdmpétence de I'ingénieur.

Le principe organisateur sert aussi de référengargénieurs formateurs en charge
du suivi individuel de la progression des élévealet éléves ingénieurs, voire aux
tuteurs dans le cas de I'apprentissage, pour é@viygrogression. Cette évaluation
s’appuie sur une double échelle de positionnentmttitaire entre les deux figures
de départ et darrivée (identité pour soi: techamc encore technicien,
presqu’ingénieur, ingénieur ; identité pour autrapprenti, collégue, pair).

Au cours de chaque épreuve, il y aurait développesienultané d’un ensemble de
savoirs de différents types, qui se réveleraitisslie de celle-ci au travers d'un
«sentiment de savoir y faised’'une part, et d'un jugement émis par un tiéasiile
part, les deux n'étant pas toujours exprimés seméinent. Le sentiment de
compétence renforcé par la réussite a I'épreusereivaluation par des tiers, alliés
a la prise de conscience de ses conduites eniaituat de leurs conditions
d'efficacité en font des moments d'affirmation de dompétence en méme temps
gue des moments de positionnement sur le trajete ele « technicien » et
« I'ingénieur ».



626 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

IV. L E DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES

On constate donc que certains « moments-clés » ntéPdWiart, 2007)
s’accompagnent de nouvelles transactions iderg#tdir|'école ou dans I'entreprise,
et I'on peut faire I'nypothése qu’il y aurait domies correspondances entre une
progression de la compétence et une évolution itdéet: certaines étiquettes se
détermineraient par la perception d'un type ou diiweau de compétence, comme
par exemple I'attribution de I'étiquette « collegyequi supposerait I'acquisition de
certains comportements montrant que I'on est iBtégms 'entreprise, ou celle de
« pair », qui dénote que lI'on est considéré comyamtala méme compétence que
celui qui attribue I'étiquette, un signe fort detteetransition étant le passage au
tutoiement.

Comment expliquer ces correspondances ? Le déwatogut cognitif s’appuie sur
la prise de conscience (Piaget 1974), qui permetqoe Pastré appelle la
« désincorporation » des compétences (1999), airséavoconceptualisation de
l'action, sa verbalisation, et le transfert & dfestsituations. A chaque prise de
conscience d'un nouveau « savoir-y-faire » (Gingeur 1992), le champ de
compétence du sujet s’étend potentiellement, pagsage a I'acte suivant la prise de
conscience, tout autant que I'expression du sujesen action manifeste I'extension
de son champ de compétence. L'extension du champodwétence au niveau
cognitif est donc perceptible, non seulement ee,attais aussi en paroles ; non
seulement par le sujet, mais aussi par son enteui@g peut donc la juger, la
comparer aux normes en vigueur et réévaluer enéqoesice le positionnement
identitaire du sujet en fonction de I'échelle demnmes de la communauté. Le
développement cognitif du sujet peut donc, a tooment ouvrir une nouvelle
négociation identitaire, avec les autres, commec dueméme, et en particulier
aprés la réussite aux « épreuves » fortuites ogrgnamées qui jalonnent les
parcours de formation.

Le processus général de développement de la congeéserait donc le suivant : les
apprentissages réalisés transforment non seuldegnbnnaissances, mais aussi les
comportements et les conduites du sujet. A partiin dcertain seuil de
transformation, le changement dans les maniéregirddevient visible, et améne
I'entourage a attribuer au sujet une nouvelle «fitle», qui peut étre acceptée ou
non. Si la négociation identitaire aboutit, dontasieconnaissance de la progression
est acceptée par le sujet, sa motivation se remfamsi que son sentiment de
compétence, l'encourageant a progresser encore dtarichir des étapes
supplémentaires... Ces processus se poursuivent aees I'espoir que la
reconnaissance institutionnelle vienne sanctionfer développement de la
compétence, en concédant un champ d’action Iégpioeimportant, et les marques
institutionnelles qui I'accompagnent (intitulé dmétion, carte de visite, salaire...).

[l y aurait donc bien une étroite intrication erliee processus de développement de
la compétence, les processus de socialisation eiclannaissance institutionnelle,
les uns entretenant les autres, I'articulation &fapt par des transactions autour de
jugements de compétence (du sujet ou de son eg&jura
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V. UNE APPROCHE INTEGRATRICE DE LA COMPETENCE

La compétence comprendrait donc trois dimensions des indicateurs distincts.

* Une dimension <€ognitive», construite par le sujet au cours de son
activité, qui mobilise et enrichit ses connaissanee ses représentations
(conceptuelles, sociales, organisationnelles, éxpielles...) et ses
« organisateurs d’activités » (schemes, procéduygPastré, 2004 ; 2005).

» Une dimension identitaire », qui se nourrit du sentiment de compétence
résultant de la mesure par le sujet de I'efficad@éson activité ainsi que du
jugement de compétence porté par le collectif (Ea2005 ; Hillau, 2006).

« Une dimension institutionnelle », qui définit le territoire dans lequel
l'activité du sujet est considérée comme |égitintlldu, 2006). Cette
dimension traduit la reconnaissance institutiomnelé la compétence par
un « étiquetage » (Dubar, 1991) et un positionnéraan une échelle de
grandeur de linstitution (en général la hiérarghie

Dimension Niveau Indicateurs de compétence
Connaissances nécessaires a l'interprétation de la
situation maitrisées par le sujet

Coanitive Sujet Représentation de la situation, «images
9 (micro) opératives »... conformes a celles attendues
Organisateurs  d'activité  (schémes, priges
d’indications et procédures) maitrisés par le syjet
Collectif de Sentiment de compétence du sujet
o ) Affirmation d’appartenance du sujet
Identitaire travail . R .
(Méso) Jugement de compétence positif d’autrui

Intégration dans le collectif
Fonction occupée

Niveau de rémunération
Champ d’action prescrit / réel

Tableau 2 : les dimensions et les indicateurs dgpétence

Organisation

Institutionnelle (macro)

Chacune de ces dimensions peut étre considérée e@mmespondant a un niveau
d’observation particulier (Desjeux, 2004 ; Bland2)07) de I'objet compétence
(Tableau 2).

VI. POUR NE PAS CONCLURE

Les indicateurs des niveaux méso et macro ne ppssnde difficultés particuliéres
en termes d’évaluation, car, soit ils sont dire@ehobservables, soit on peut les
recueillir par questionnaires ou entretiens. L'éatibn de ceux du niveau micro est
plus délicate. Cette dimension peut étre appréleepdé les méthodes de 'analyse
de l'activité, et développée au travers de sitmati@flexives sur I'activité, mais cela
présente une difficulté particuliére : I'extrémeriég des situations rend difficile
I'observation directe. On est donc amené a traragdlr des « comptes-rendus » et
les traces de l'activité, auxquelles on confroetedujets.
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C’est ce travail que nous avons commencé a faueg & suivi longitudinal d’'un
échantillon d’'une cinquantaine d'éleves (20 FC,RBA). De nouveaux €éléments
issus du travail en cours seront présentés locotioque.
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L’ EVALUATION DE L 'ENSEIGNEMENT
PAR LES ETUDIANTS DANS LE SUPERIEUR

Conditions d’'une mise en ceuvre pédagogique

Nathalie Younes

PAEDI]-, IUFM, Université Blaise Pascal & Université d'Aergne, France

Résumé

A partir de la littérature sur I'utilité de I'évadtion de lI'enseignement par les
étudiants (EEE) et de notre propre recherche sueffets de I'introduction d'un

dispositif informatisé d’'EEE a I'Université d’Auvgme, nous tentons de définir les
conditions de son utilisation formative visant a édiorer I'enseignement.

Notamment, I'engagement de tous les acteurs dangrocessus de régulation
critique.

Mots-clés
Evaluation de I'enseignement par les étudiantspadigif informatisé, collectif
pédagogique, régulation critique.

|. INTRODUCTION

Dans le monde anglo-saxon, I'évaluation de I'enseigent se pratique depuis trente
ans environ dans les universités principalements dauforme d’évaluation de
'enseignement par les étudiants (EEE). Son dépelment en Europe est plus
récent et s'accélére. Les orientations retenuess dégspace européen de
'enseignement supérieur insistent désormais surndémessité de développer
I'évaluation interne, notamment avec la mise ercglde procédures intégrant le
point de vue des étudiants afin d’améliorer la ialles formations proposées
(ENQA, 2005). La recherche présente des résultaistradictoires, parfois
paradoxaux du point de vue des pratiques, deseadffates représentations de 'EEE
(Younes, 2006, 2007). C'est pourquoi nous avongepris d'interroger les
conditions d’'une mise en ceuvre pédagogique de |Effif sont des facteurs
déterminants de ses effets. Ce questionnemen¢asté a travers I'élaboration d'un
cadre d'analyse de 'EEE comme régulation critighex partir des résultats d’une
recherche portant sur les effets de I'introductitun dispositif informatisé d’EEE
dans une université francaise.

1 Laboratoire de recherche Processus d’Action desifnants : Déterminants et Impacts.
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Il. D IFFERENTS ETATS D’ AVANCEMENT DE L 'EEE SELON
LES PAYS

Les comparaisons internationales mettent en éviémoportance de la politique
universitaire dans les démarches d'évaluation,utesauligne le poids des contextes
dans une question que I'on a tendance a préseortene universelle : Les différents
pays n'ont pas le méme niveau de maturité en ceangerne le développement de
'EEE. Parmi ceux qui ont une longue expériencesdemise en oeuvre, des
institutions comme [I'école polytechnique de MonkréEPM) et ['école
Polytechnique Fédérale de Lausanne en Suisse (E®¥ELJéveloppé un systéme
intégré conduisant a l'amélioration et a la vakien de [I'enseignement
universitaire. D’aprés Lina Forest, il a fallu 3@sgour arriver a ce résultat a 'lEPM
a partir de la création en 1977 du service de pEglag(Actions qui y sont menées :
1/ une formation pédagogique des nouveaux professgliun systéme rigoureux
d’EEE; 3/ une présentation claire et différenciés tesultats des évaluations; 4/ un
soutien continu aux professeurs : consultationsnimaions — subventions —
publications; 5/ la mise en place de comités resaloles 6/ le renouvellement
constant des programmes d’étude). Ricci (2007)nqalyse depuis plusieurs années
I'évaluation de I'enseignement & 'EPFL, rend coengé la longue durée nécessaire
a l'établissement d'une EEE intégrée dans une d#maglobale. A l'autre
extrémité, dans les pays d’Afrique francophonesdléation « serait encore dans le
domaine des tabous » selon Sall (2007) qui présenteadre opératoire pour
promouvoir I'évaluation au Sénégal, en Afrique.

[1l. P ROBLEMATIQUE

Dans la perspective de I'évaluation régulation @mntsur l'action située ainsi
gu’'Hadji (1992), Stufflebeam et al. (1980) et ptasemment De Ketele (2001) I'ont
définie, il s’agit moins de mesurer que de diagqost la pratique évaluée a partir
de critéres connus et reconnus et de la faire évoluune problématique statique de
la mesure est substituée une problématique comtiisde, collective, formative et
dynamique. C'est alors la capacité du systéme tiétian a entrainer des
changements aux différents niveaux d'acteurs duésys d’enseignement
(décideurs, administrateurs, enseignants et étigliaui donne a I'évaluation sa
validité d'usage. (Mc Keachie, 1997). Ce qui nousaraenée a formuler la
problématique suivante quant aux effets et conwtiddune EEE formative : 'EEE
constitue un passage critique en ce qu'elle conduitpérer un déplacement de
modalités pédagogiques opagues et individuelles gdes modalités explicitées et
régulées par un collectif. Et ce en requérant dadter les objectifs et les méthodes
pédagogiques tout en rendant visible le point de des étudiants et en favorisant
une démarche collective. Ce passage, plus ou niwirtal ou progressif, peut ou
non étre effectué. Il est envisagé comme une dliga@clenchements pouvant
conduire de la sorte a modifier les caractérissqlie systéme d’enseignement.
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V. PRESENTATION DE LA DEMARCHE

La recherche, centrée sur le dispositif d’évaluatias en place, le positionnement
de l'université et des acteurs vis a vis de I'EEEparticipation a I'évaluation, et
enfin les effets percus et escomptés par les acteuété réalisée a I'Université
d’Auvergne entre 2000 et 2006. Le positionnementdieiversité a été étudié par
'analyse de contenu des textes officiels de I'emsité sur le sujet depuis 1997
jusqu'a 2006. Les attitudes, représentations désues; et effets percus par le
traitement de leurs réponses a des questionndigggretiens. La participation a été
analysée par l'extension du processus d’EEE (nendw départements et de
formations impliqués, taux de participation deslétnts) de 2003 a 2006.

V. ANALYSE DES RESULTATS DE LA RECHERCHE SUR SES
EFFETS

L'Université d’Auvergne qui se situe dans une positintermédiaire dispose d'un
dispositif d’'EEE qui peut étre considéré comme vam en tant que médiation
sociotechnique efficace. Ainsi I'Université d’Auggre a mis en place un dispositif
technique efficient, propice a une évaluation ragoh en permettant un
« feedback » souple et rapide sur les activitéss#tiggnement (Younes, 2005). Dans
la communication, le dispositif sera brievementspréé. Cependant, ce dispositif
reste peu utilisé et ne s'inscrit pas encore damesréelle dynamique de qualité de
'enseignement (Younes, 2006, 2007). Les causeetdétat de fait résident dans la
fagon de l'envisager. D'une part au niveau des amsables qui hésitent entre
considérer 'EEE comme une formalité, un outil dmtcdle ou un outil formatif.
D’autre part au niveau des enseignants dont lesde vue divergent sur 3 points
clés qui renvoient finalement a une conception aeplace du collectif et des
étudiants dans I'enseignement (I'évaluation edead I'enseignement / I'évaluation
porte sur I'enseignant ; les résultats devraierd ptivatifs / les résultats devraient
étre communiqués au collectif enseignant ; placé#élediant : partenaire ou non
dans la construction de I'enseignement. A ces mdiffés niveaux les avis sont
fortement contrastés dans un sens ou dans l'alirdin les étudiants sont plus ou
moins motivés a remplir les questionnaires d'éuv@dna ce qui entraine souvent des
taux de réponses tellement faibles que les réparesesnt pas significatives.

V1. CONDITIONS POUR L’ INSCRIPTION DE L 'EEE DANS UNE
DEMARCHE QUALITE DE L 'ENSEIGNEMENT

Pourtant, les recherches ont mis en évidence dtieEl pouvait dans certaines
conditions étre valide, fidéle et utile (voir Mayst987 ; Abrami, d’Apollonia et

Cohen, 1980 pour des revues). Dans une visée fenatous nous centrons
essentiellement sur ce dernier point. L'efficaddt 'EEE est renforcée si elle est
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soutenue par des dispositifs adaptés a une visgmfioe. La littérature montre en
particulier que 'EEE peut étre une ressource pamnélioration de I'enseignement
a condition que le dispositif utilisé soit éthiqumrticipatif, favorise la réflexivité
collective et soit accompagné de relais formalies questions de sa représentation
par les différents acteurs ainsi que la représentates conditions de changement
pédagogique s'averent également déterminants.

L’EEE se présentant comme un dispositif a la fabtigue, social, pédagogique et
technique, elle apparait étre un vecteur stratégjpur amener les enseignants a
expliciter et a débattre de leurs enseignements poiun savoir pédagogique
universitaire se constitue rationnellement et ctiNement a partir des données
disciplinaires mais aussi a partir des données pdieence qui peuvent étre
partagées. Toutefois, pour que les enseignantergpgent, plusieurs conditions
sont a établir aussi bien au niveau institutiongeé sociocognitif, a savoir un
objectif formatif clairement distingué d’'un objdctidministratif de contrble, une
meilleure connaissance de I'EEE, I'acceptation wé&gnd’un dispositif informatif et
de la diffusion des résultats, un engagement désu@c dans un processus de
réflexivité collective, la prise au sérieux desmteide vue des étudiants sans que
cela implique qu’ils soient les seuls a évaluemd&ignement, des ressources
pédagogiques pour accompagner les enseignants HBéwslution de leur
enseignement.

VII. T ROIS ORIENTATIONS A DEVELOPPER

Trois orientations sont a développer plus partizelinent : 'accompagnement de
collectifs d’enseignement, une meilleure connaissades représentations des
différents acteurs, la formation des nouveaux gnseits a la pédagogie.

VII.1 L’'accompagnement de collectifs d’enseignement

Les nouvelles dynamiques universitaires en Europedent particulierement

nécessaire de considérer que I'enseignement ne ghesitreposer sur les seules
intuitions ou intentions implicites, non plus qua sles pratiqgues que I'enseignant
ne saurait élucider ou communiquer. Il exige auredre qu’un savoir pédagogique
universitaire se constitue rationnellement et ctiNement a partir des données
disciplinaires mais aussi a partir des données pdeence qui peuvent étre
partagées, voire a partir de concepts issus deirsafmmalisés. Construire des
environnements innovants susceptibles de provoguoer expérience réflexive au
cours de laquelle vont étre élaborés de nouveatils @monceptuels ainsi que de
nouveaux rapports a I'expérience de I'enseignemdgenient donc un enjeu

déterminant. Echanges et concertations sur l'egpéd et les pratiques
d’enseignement, qui constituent des conditions ssmees de passage d'un
enseignement individuel a un collectif d’enseignetm&e trouvent au cceur de tels
environnements construits.
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VII.2 Une meilleure connaissance des représentatisrdes acteurs quant
alEEE

Si I'on souhaite que 'EEE produise des effetsl®mseignement mais aussi que le
processus d’évaluation soit pérenne, il est fonaaahel’approfondir la question des
représentations. |l s’agit de caractériser pluscipéinent les représentations de
'EEE et d'identifier les freins et les leviersdi@ux conceptions de I'enseignement
et aux conditions d'effectuation de 'EEE. Cettealification devrait permettre de
mieux cerner les conditions favorables et défavesabu changement pédagogique,
a savoir les conditions propices a la constitutlerréels collectifs d’enseignement a
ce propos ainsi qu'a une régulation formative daseignement.

VII.3 La formation des nouveaux enseignants a la piagogie

Les enseignants sont recrutés sur la base de tpabtés scientifiques. Une
formation a la pédagogie universitaire s'avere sonompagnement utile de leur
mission d’enseignement. L'exemple de I'EPM sembleobpnt puisque les
enseignants passés par ce programme en sontisagtfabtiennent de meilleures
évaluations de I'enseignement (Prégent, Dulude2 1B8rest, 2007).
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LA FORMATION INITIALE AL 'TUFM

Analyse du rapport au savoir et des logiques
professionnelles de deux professeurs stagiaires
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Résumé

Notre étude porte sur les attentes des professtagfires se préparant au métier
d’enseignant a I'lUFM. Au travers de deux étudescds, nous analysons la facon
dont chacun s'approprie le savoir et se construibfepsionnellement.
L'opérationnalisation de la notion de rapport avosapermet de rendre compte de
la diversité des logiques professionnelles singesiétes formés.

Mots-clés

Rapport au savoir, logique professionnelle, étudecds, formation initiale des
professeurs stagiaires, didactique clinique.

|. PROBLEMATIQUE ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Le processus d'intégration des IUFM a l'univerdii@ Fillon de 2005) qui va se
poursuivre jusqu’en 2008, se déroule dans le nauvalre de la réforme des
universités. Il est prévu que la formation des gmsmts soit reconnue par un
diplome de niveau Master. La deuxieme année d'lUpd&imet aux lauréats des
concours de suivre une formation professionnell@netersitaire en alternance. Leur
professionnalisation s'appuie sur l'articulatioreerthéorie et pratique mise en jeu
dans l'analyse réflexive des pratiques. Dans cett@munication, nous nous
intéressons aux attentes des formés se préparamétier d’enseignant dUFM. La
particularité, dans le contexte de la formatiomiaie, est que le professeur stagiaire
est encore "apprenant”, et selon les espacesutimtibels auxquels il est assujetti
(Chevallard, 1989), le savoir n'a pas la méme figation ni la méme temporalité.
En place d'apprenant le savoir est a s’appropeemplace d’enseignant le savoir est
a transmettre. Dans la modélisation du triangleactique ou les trois plles
représentent I'enseignant, I'éleve, le savoir, 'ldsux) pdles ne représentent pas
seulement des places mais des sujets" (Terris§¥).1€ette prise en compte du
sujet dans le systeme didactique fonde la postimeuee (Jourdan, 2007). Une telle
approche consiste a penser les interactions dipeasticomme complexes et non
rationnelles. Ainsi cette recherche s'inscrit deghamp de la didactique clinique
qui pense l'articulation entre savoir, sujet etitotion. Si la formation initiale des
enseignants a pour double objectif d’'amener legepseurs stagiaires a un haut



636 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

niveau de formation disciplinaire et de les "prefesnaliser" (Bourdoncle, 1991), il
est important de rappeler qu'ils entrent a I''UFMe@ leurs expériences, leur vécu,
leur histoire. Quel sens les professeurs stagiatebuent-ils a leur formation en
IUFM (Brossais et Terrisse, 2007) ? Comment vivlnlieurs premieres expériences
professionnelles ? Comment s'effectue (ou norigti@ince théorie-pratique ? Notre
objet détude porte sur la fagon dont les professaagiaires se construisent
professionnellement et la notion de rapport au isasi notre outil conceptuel pour
opérationnaliser cette problématique. Le rappoaunir d’'un sujet, nécessairement
singulier, renvoie a la maniére dont il crée deadiavec ce qu'il sait et la maniére
dont il en retire du sens. "Il n'est de savoir gia@s un rapport au savoir" (Charlot,
1997). Nous cherchons a cerner comment les professstagiaires utilisent,
transforment les savoirs appris en formation datactd d’enseignement-
apprentissage et a mettre en relation leur rappartsavoir et leurs logiques
professionnelles déclarées. Par logique professitmous désignons [l'itinéraire
personnel et singulier que chacun méne pour caressa professionnalit¢c’est-a-
dire la facon dont le professeur stagiaire prendceldans ce processus de
construction professionnelle. Ce terme renvoie a@yaamique du sujet dans ce
moment crucial de ses premiéres expériences profiesdles. Il agit dans un
nouage entre ce qu’il est (son propre rapport pemeloau savoir), la place
institutionnelle qu’il occupe (et désire occupet)ce qu'il enseigne eu égard a des
objectifs institutionnels (assujettissements) naissi subjectifs et personnels. En
considérant le sujet comme acteur de ses apprgissl'étude du rapport au savoir
implique la prise en compte de la fagon dont uetsest affecté par le savoir qui lui
est transmis et la facon dont ce sujet le sigeifig'y rapporte.

[I. M ETHODOLOGIE

Dans le cadre d'une approche qualitative portantlesi pratiques déclarées des
professeurs stagiaires, nous procédons par étudasdeNous présentons deux cas
choisis pour leur rapport au savoir et leur logiguafessionnelle différenciés.

Nous avons fait le choix de I'entretien semi-diifede recherche qui présente deux
avantages : le sujet garde la liberté de paroledjilaest interrogé sur un theme
particulier et le chercheur peut recueillir desomifations orientées vers les buts
poursuivis. Les questions guides portent sur legigue des savoirs appris durant
la formation a I'lUFM, le rapport a la formationg Irapport a la pratique
professionnelle. Les entretiens ont été enregigtéstégralement retranscrits. lls
sont soumis a une analyse de contenu suivant dduiques : rapport au savoir et
logique professionnelle. Nous proposons des étieiejui, au fur et a mesure,
colorent chaque cas. Chacune d’entre elles carsetdn aspect du rapport au savoir
pour lequel nous apportons la preuve par une @itatu sujet.

1 Nous définissons la professionnalité en référénBeurdoncle (Bourdoncle, 1991) comme
étant I'acquisition des savoirs praxéologiquesenigeuvre pour agir efficacement.
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Ill. R ESULTATS

[11.1 Iréne, professeur stagiaire de Lettres

Irene est titulaire d'une maitrise de Lettres alpsEs et d'une licence d’arabe. A 32
ans, elle a déja enseigné le francais a I'étraagent sa reprise d'études pour le
CAPES.

111.1.1 Rapport au savoir

« Connaitre les objets de savoifpolr combler mes lacunes"
Dans un premier temps, la reprise d'études en ldfidrmis a Irene "de toucher un
peu a autre chose" et d'entrer dans une "vraiglitiglirofessionnelle”. Elle retire
une satisfaction personnelle a se former a de raxvebjets de savoir, par exemple
l'usage de limage dans I'enseignement des cldssgsée : "j'pouvais pas parler de
'image sans avoir lu un minimum (...) j'espére qyyrrai combler tout ¢ca". Iréne
s'engage dans un rapport intellectuel au savoectéisé par la soif d'apprendre
pour elle-méme, dans une dynamique personnelle.c&nsens, le mémoire
professionnel est pour elle I'occasion d'une empion savante d'un domaine dans
lequel elle veut s’autoformer.

* Le savoir réflexif : "¢a [le mémoire professionneth me permettre de

réfléchir plus sur ma pratique".

La formation a I''UFM offre a Iréne un espace déleron dans une période
gouvernée par la gestion de l'urgence des prépasatie cours. La mise en mots
permet d'améliorer ses pratiques, en analysantuceangnque et ce qui convient
dans un mouvement de distanciation critique : "gmge que si je n'avais pas
vraiment je m’'étais pas creusée et essayer de limmbdoutes ces séquences je
serais pas arrivée au fait de dire il faut queéléses dés le début de I'année aient
une au moins une petite formation (...) avec des d&fecture L'analyse réflexive
porte a la fois sur les objets de savoir, sur if&ultés des éléves quiont tendance a
rester dans le descriptiét sur son activité d'enseignemefic’était intéressant de voir
ce qui avait marché et ce qui n'avait pas marchg gvoir une vision rétrospective
des événements, ¢ca permet toujours de repenseaquaccepourrait faire a I'avenir".

» Larticulation théorie — pratique : "ne pas lesdiger"
Lors de l'écriture de son mémoire, Irene éprouvelgques difficultés a articuler
théorie et pratique. Elle a tendance a "disso@eg ne pas analyser la pratique des
éleves "en s'appuyant sur les écrits théoriquestitefois, elle s'emploie a faire des
liens entre ses lectures et sa pratique de cldgsg@eux enrichir mon discours, mon
explication en m’'appuyant sur tel ou tel discoutsstt ce que jai essayé de
rectifier".

* Vivre la formation : "on s'est senti un peu bridé"
L'année de formation & IlUFM est ressentie comnheurtie” et "dense".
L'assujettissement institutionnel est vécu comnieeigmant avec toujours la "peur
de ne pas faire les choses comme il faut (...) dpaserespecter le programme et
donc on voulait que toutes les petites cases soéemplies”. Cette contrainte "nous
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empéchait de nous libérer dans la pratique". Pae€ement, Iréne aspire a ce que la
formation soit plus longue tant elle redoute I'and&ffranchissement correspondant
a la titularisation : "on va étre lachés dans luma(...) les années futures si aucune
formation nous est proposée je pense que ca vdifitcde".

* Le statut de débutant : "bon je suis encore débutan
Au cours de cette deuxieme année de formationglsm reconnait comme une
débutante qui entre dans la profession : "on estrentout novice on est en pleine
formation”. Elle identifie ses manques, "la dimenspédagogique et didactique on
n'a pas les instruments pour". Son statut d'étaeigansparait lorsqu'elle se soumet
a l'approbation de ses formateurs - "je ne saixpaglie pensera Madame R." - qui
révéle son besoin d'étayage par des experts : [lalléutricel] va me manquer
'année prochaine". Ainsi, son soi professionnelezscours de construction. Si elle
reconnait les difficultés liées a son statut deutitie, elle se projette toutefois dans
I'avenir en position d’enseignante expérimentémai$ je pense que, dans quelques
années, je serai suffisamment a l'aise justemest ks textes et avec la classe".

IV.1.2 Logique professionnelle

e Du plaisir pour les éléves : "pour qu'il y ait @& qu'est-ce qu'il faut
faire ?"

Professionnellement, Iréne s'attache a susciteéndt des éléves "dés les premiéres
expériences, j'ai eu des échos favorables, jaitistas éleves". Le choix
pédagogique de travailler sur l'image répond aobgctif d'enrblement des éleves
dans la thche d'apprentissage : "alors j'ai esdayé.a chaque fois de divertir (...)
jessaie de divertir les types d'images, les dessithumour, photos ... peintures
etc...publicités (...) pour que ce soit un peu plusfin. que ¢a égaie". Le lapsus
gu'elle commet en interchangeant divertir et difiersest révélateur de cet enjeu.

» Des choix professionnels singuliers : "j'ai chdis2 pourquoi] je n'avais
absolument moi aucune idée de la facon d'utilisemme support
pédagogique

Iréne veut doter les éleves d'outils pour lire lenue. Elle estime qu'il est de la
mission de I'école de s'intéresser a l'univers de®lescents (par exemple la
télévision) pour leur apprendre a y faire face & @écrypter. Iréne a un objectif
militant et revendique la nécessité d'une perspedtinovante : "je vois qu'il est
urgent de créer pas un enseignement pour aidefléess a lire, justement a étre
réceptifs aux médiasElle veut ainsi se démarquer de ce qu'elle identiimme les
pratiques habituelles des enseignantdes autres professeurs n'‘ont pas encore
I'habitude d'insérer I'image dans leurs cours denfais". Iréne se construit une
identité professionnelle singuliére.

« Enseigner son rapport au savoir : "en trouvantécgfilibre-la, entre une
lecture analytique et puis personnelle”

Le tuteur apporte au professeur stagiaire une fiomae proximité.
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Iréne identifie un double mouvement dans son progpport a l'art et aux images.
L'émotion est premiére pour "sentir" et dans unosdctemps s'impose une
élaboration structurée : "personnellement lorsceiepgux me balader dans des
musées ou lorsque je peux voir telle ou telle im@geense que la réaction est assez
immédiate apres effectivement il faut apprendra gelire, a la redéfinir, a I'affiner
Elle projette ce rapport personnel au savoir damsenseignement. D'une part, il
s'agit de libérer I'expression des éléves : "jrattede la part d’'un éléve une réaction
personnelle, jattends de voir sa sensibilité".ura part, elle apporte les éléments
techniques d'analyse de I'image en veillant a tesuun équilibre entre les deux
visions : "ce juste équilibre a trouver entre gdesy impressions des éléves (...)
essayer d’en sortir le meilleur (...) et puis d'urtrauwcété, leur donner les outils
nécessaires mais pas gu'ils viennent se substitaette sensibilité".

» Gérer la contingence "on ne peut jamais savoimsi sfance va bien se

passer ou pas (rire)"

Iréne se heurte a l'appréhension d'avoir a géxetivité langagiére débordante des
éléves de la classe "toujours vivante peut-étne wireante (...) c'est déja une séance
qui me marque assez". A cette "peur des réactiomsne ¢a, un peu ... sans queue
ni téte" s'ajoute la peur du vide, "j'ai peur dar ... j'ai peur de ne pas aller la ou
je veux aller (...) préparer un cours finalement ttpgelque chose déja de trés cadré
mais ca n'empéche pas quil y a une grand part pféawu". Face a cette
organisation du travail de la classe, Iréne se gmmdement la question de son
autorité : "c’est vrai que sur l'autorité, j'héstimujours sur la fagon dont je dois me
comporter avec mes éléves (...) I'autorité que jex@aioir sur les éléves pour jouer
sur les deux plans, je pense que c’est une chasssgunportante pour mieux sentir
les éléves". Iréne est confrontée a la difficukdalgestion du double agenda (Ria et
Durand, 2001 ; Altet, 2000) : agir en relation alex éléves (agenda pédagogique)
et agir en relation avec les objets de connaiss@agenda didactique). D'une part,
elle aimerait "laisser parler davantage les élégas donner plus de liberté" mais
d'autre part, elle ne peut s'empécher de les dentrdje cadre mon cours par des
guestions et des réponses qui sont pratiquemetaldtes faites".

IV.2 Marc, professeur stagiaire en Education Physige et Sportive

Marc a été recu au CAPEPS a sa deuxiéme tent&@ealidation professionnelle a
été incertaine : aprés trois inspections, les ftema se sont posé la question du
redoublement de sa deuxieme année d'lUFM. A 23 @ursagit de sa premiere
expérience d'enseignement.

IV.2.1 Rapport au savoir

» Connaitre l'activité physique en place de débutém est novice"
Face a une nouvelle APSA, Marc a besoin de s'einiour passer par du ressenti
corporel. Le vécu dans I'Activité Physique Sporttdirtistique (APSA) permet une
meilleure compréhension de la théorie : "il fauirgiles choses pour mieux les
comprendre, l'escalade, on fait de la théorie,¢zowa c'est bien, mais je suis allé sur
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le mur cette année, ca n'a rien a voir on repladbdorie dans son contexte, aprés
faut la relativiser". La pratique permet d'incomotes savoirs ; la théorie seule ne
suffit pas.

* Le faire et le moindre co(t : "I'essentiel c'estjoe je fais".
Chez Marc, la démarche de réflexion et d'analysesal@ratique est colteuse et
n'offre que peu d'intérét. Il préfere les cours &ures car "on donne tout de suite le
trait essentiel A propos de son rapport de stage "un peu asifidcl reconnait : "je
rends pas mon dossier tous les jours pour savainmmamt j'ai fait" Ainsi, Marc vit
un peu au jour le jour, en parant a l'essentietteSele mémoire professionnel I'a
conduit a davantage d'analyse sans toutefois que sai régulier: "la
communication était plus prévue a l'avance, cejguee fais pas tout le temps". Il
n'est pas encore engagé dans une pratique réfldiimerapport professionnel au
savoir : "l'essentiel, c'est ce que je fais". Larmipnt pour Marc est d'agir en
situation pour tenter de la maitriser le mieux paes

e Le savoir utile ; "¢a sert directement”
Dans cette logique du faire, Marc s'engage damapport utilitaire au savoir. Il n'y
a pas de rejet de la théorie, elle est pour I'mst@amme mise de c6té car le terrain
l'occupe suffisamment. "La théorie psycho et tautgst un peu décalé enfin pour
le moment peut-étre dans quelques années ca varengquetlque chose c'était plus
une formation personnelle que professionfell8euls les savoirs théoriques
rattachés aux APSA et a leur enseignement soesutdr "c'est notre métier". Il'y a
la une logique d'application entre ce qui est apgtila pratique vécue en stage, "on
se sert en fait de son expérience et de ce quappas pour faire le cours ca sert
directement (...) parce que c'est souvent pas detesanais un peu quand méme".
Marc reste dépendant de références prescriptivéslujuservent de réponses
professionnelles pour sa classe.

* Le statut : "y a schizophrénie la"
Marc met en opposition la préparation au CAPEP3reda préparation au métier et
vit sa formation en se positionnant, selon lesxlide formation, dans des places
distinctes : "a I''UFM, on n'a pas forcément endie on est de vrais éléves encore
on est la autant pour discuter que pour appreneseals, c'est pas trés responsable
mais (...) en stage, t'enseignes, t'es prof, t'es plesponsable quoi bien obligé".
Dans ce double statut institutionnel, I'assise dti §nseignant est encore fragile et
peu affirmée : "on fait toujours profil bas au déhaujours des choses a apprendre”.

IV.2.2 Logique professionnelle

» Le concret et I'immédiat : "faire quelque chosedecret pour eux”
Marc est sur le versant du faire dans un rappdiitaire au savoir piloté par le
concret et la pratique. Cela se traduit vis-a-«s éléves par le fait de ne "pas leur
faire perdre leur temps”, de "ne pas faire de \qmii, faire quelque chose de
concret pour eux". La logique du moindre co(t tpamait dans sa pratique
professionnelle. Ainsi quand il observe ses éléVvas, dote de "critéres prétigsour
évaluer une compétentgans avoir besoin de mettre cing criteres pouéfimid'.

+ L'autoréférence : "on se sert de notre vécu"
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Marc enseigne en référence a son vécu car "vu dlaappris soi-méme quand on
joue on voit les entrées dans I'activité, donc aven niveau et ma pratique, je sais
quelques trucs simplesMarc opére une transposition expérientielle ouéleu dans
FAPSA fait office de savoir de référence qui petnde comprendre les éléves et
d’enseigner. Cette expérience sportive est tramsreans avoir fait I'objet d'une
analyse de sa part, sans distanciation.

e La communication : "c'est plutbt le contact avex édeves”
Pour Marc, la communication est un élément esdemi& la compétence
professionnelle : "savoir faire passer les chosescgst fondamental". Ce savoir-
communiquer, "inné" pour certains, "s'acquiert dassstages (...) et méme encore
maintenant Il évoque le charisme comme une notion un peuefloa la fois
"autorité", "présence" et c’est "quelque chose gqu@lus ou moins a la bas#arc
a besoin d'aide, "ca fait pas de mal d'avoir uleux conseils si on est a c6té de la
plaqué. Avec le mémoire professionnel, Marc a "apprislaurommunication”. Son
travail de planification de ses séances a des gapesées sur la relation avec les
éleves : "elle a changé ca, c’'était pas mal pouiegss, j'avais pas réfléchi". Mais
c’est un travail colteux qu'il "ne fait pas touttéemps.

« L'identification : "une présence incroyable"
Dans cette difficulté & communiquer, Marc parlencamcien professeur d’EPS : "il
était bien je ne sais pas s'il était compétent rjaisppris des choses on I'écoutait,
il avait une présence incroyable. En fait, il eisd# pas trop avec nous, juste il était
la et on savait qu'il était compétent ¢ca se sergaii". Marc est en admiration
devant cette figure hautement charismatique. tegitifie a ce professeur et tend
vers cet idéal : "quand je I'ai eu lui, je me gtiisque ¢a pourrait étre ca mon métier.
Je me suis dit que je pourrais étre comme lui udéteoquoi.

» Avoir I'adhésion : il faut que je trouve a avoir I'adhésion”
L'objectif premier pour Marc est divoir I'adhésion” pour pouvoir enseigner. En ce
sens, il propose de "chercher plusieurs entréasgenda présentation des choses au
niveau de mon comportement aussi aprés soit dilrgira des classes avec qui ¢a
passe pas, si on durcit un peu, si on devient urppes méchant, ¢a file droit aprées,
alors on obtient ce qu’on veut ou autrement, étrgpeu plus sympa pour les avoir
quoi, c'est un peu plus fort mais bon vous voyezAfirés "si ¢a passe vraiment
pag, Marc fait le choix de changer d’'activité et reaq# par exemple le rugby - "ils
n'adhérent pas- par l'ultimaté: caractérisé par son aspect ludique, "c’est plus
marrant".

* Montrer son aisance : "si les éléves ils se foulertbi, c'est pas la peine"
La pratique corporelle est importante car elle @oarMarc une assurance : "on est
plus sOr de soi, c'est une sécurité affective". ABSA "c’est quelque chose qu'l
faut maitriser qu'il faut connaitre". Marc s’indcdans une problématique ou |l
s'agit de montrer une bonne image de soi : "un pesf compétent, c’est pas bon
pour soi pour la crédibilité Nous sommes face a la spécificité de 'EPS, armiji
est corps" donné a voir, un corps performant, upcmaitrisé sans fautes possibles

1 ultimate est un sport collectif, le ballon estmplacé par un frisbee.
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. étre le "corps supposé savoir". Montrer son pfaitile, "c’est une pertdans la
relation". Pour Marc, cette perte est trés difficile a gérar "aprées, c'est foutu s'ils
te prennent pas au sérieux (...) si les éléves,eldostent de toi, c'est pas la
peine (...) ils le voient vite, cette année, ¢ca ma@sivé en tennis de table que les
éléves, ils m'apprennent des choses c’est moyeii.duse sent alors fragilisé et le
vit comme une perte de son statut d'enseignemerstédut qu’'on devrait avoir".

IV. DISCcUSSION- CONCLUSION

Opérationnaliser la notion de rapport au savoir emgede cerner, a travers le
discours du sujet, comment Iréne et Marc adaptnsavoirs acquis en formation
pour les ajuster a la réalité du métier. L'approditactique pose la trilogie sujet -
rapport au savoir - logiques professionnelles. algse clinique de ces deux cas met
en exergue la part du sujet dans I'acte enseigreapgmentissage et nous a amené a
opérer un glissement : du savoir objectif d'un seéj@stémique de la didactique au
savoir subjectif d’'un sujet empirique de la cliriquoit I'impossibilité de dissocier
le savoir a enseigner du sujet qui enseigne. L'amalye leurs discours met en
évidence des similitudes et des différences. RPaus les deux, il s’agit d’enseigner
des contenus d’enseignement mais aussi "quelquse aleleur rapport profond a ce
type de savoir et ce qu'il avait représenté powt' €Bochex, 1996). Iréne enseigne
aux éléves I'image telle qu'elle la vit et Marc eigme sa propre expérience dans
lactivité. 1l y a la, en point d'ancrage de leunseignement, comme une
autoréférence a leur vécu personnel. lls se disting pourtant par leur
appropriation de l'analyse réflexive permettantsien distancier. Pour Marc, ce
travail réflexif est colteux tant I'urgence de limadiat est prégnante ; pour Iréne il
est indispensable pour prendre du recul et vientcemplément de sa vision
personnelle. Les premiéres expériences profesdleaneonfrontent le professeur
stagiaire a la réalité de la profession d’enseigriammaitrise du savoir disciplinaire
(par ex. I'image pour Iréne, telle ou telle TAP$#&ur Marc) est un gage nécessaire
mais non suffisant de la capacité a transmettrecdesenus d’enseignement aux
éléves. On retrouve une tension entre le désimnle avancer le temps didactique,
de répondre a la demande institutionnelle et cdlimstaller et de conduire les
interactions avec les éléves. Ces tensions caisaéles enseignants novices (Ria
et Durand, 2001) et nous pouvons penser que pou,Matte demande de recettes
et de routines, est I'expression d’une demande fdetrepéres pour avoir les jalons
nécessaires permettant d'agir professionnellenféate aux éléves, Marc et Iréne
semblent "éprouver une impuissance a répondre gdasa de maitrise, et craindre
de ne pas pouvoir donner du savoir* (Delanoé etilgh1983). Il y a la toute la
difficulté d'une "position enseignante [qui] esirdver a exercer une loi, celle de la
transmission des savoirs, sans pour autant incagienéme le savoir" (ibid). La
part contingente de I'acte d’enseignement-appresgis dans la peur énoncée de ne
pas y arriver ou bien dans la capacité a s’adajteoduit ce "moment de vérité ou
le sujet fonde et vérifie sa qualité” (Terrisse97P La question identitaire semble
ici déterminante. Iréne se considére comme uneiggesge débutante, anxieuse
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d'étre "lachée dans la nature" et Marc oscille endon statut d’étudiant et
d’enseignant. Dans ce temps "d'entre deux" (Blardhaville, 2001), le sujet
s'inscrit dans une dynamique identitaire d’une placprendre et a assumer, celle
d’enseignant. L'entrée dans la profession est alocemprendre comme "une sorte
de crise d’'adolescence" (ibid.) ou les processestificatoires successifs permettent
de passer du soi-éléve au soi-professionnel. Iseneonstruit en se démarquant de
ses collegues, Marc idéalise son professeur d'EBS.questions de recherche nous
ont amené a opérer des choix dans le recueil desééds et les interprétations ont
été réalisées au regard de nos options théoridumesi, nous ne prétendons qu'a
"une validité contextuelle locale” (Van der Mare®9%) et a travers les pratiques
déclarées, les résultats vont s'attacher a ce lguplis singulier d’une expérience
personnelle puisse témoigner de I'universel deetmandition humaine" (Terrisse,
2000).

Ces résultats "contextuels" peuvent apporter qeslgelairages sur nos pratiques en
formation initiale. lls nous aménent a privilégiene entrée dans la formation
portant sur la mise en ceuvre effective de séanessalgnement permettant aux
enseignants de trouver des reperes, de prendremdegues sécurisantes pour
pouvoir ensuite s’en distancer et commencer uratrde réflexion sur leur pratique.
Nous pensons fortement que ce travail de distaoniatest envisageable que si le
professeur stagiaire a un sentiment de relativéiamme et de sécurité en classe. La
notion de "zone proximale de formation" proposéePavelay (2005) nous parait
étre une piste intéressante pour poser le probtierla réduction du décalage entre
les attentes des formés et celles des formateursdinire précocement une analyse
de pratique réflexive risque d’entrainer une foforatulpabilisante qui obérerait la
construction professionnelle du professeur stagigiourdan 2007). Cependant, si la
formation n'est envisagée que sous un angle ppgcrid'obéissance et de
soumission, le sujet n'est plus dans un espacepdbgpiation et de création de
savoir mais d'application. Or, l'activité enseigt@rest a concevoir comme "une
activité de création, de conception et d’élaboratiui interrogent les savoirs
théoriques acquis pour les réapprendre, les rateacautrement, les convertir”
(Altet, 2004). La marge de liberté offerte dans thiérents stages, permet au
professeur stagiaire de s’approprier savoirs ebisa\praxéologiques et ainsi de
passer d’'une activité productive a une activitéstetive et de transformation de
soi. En ce sens, la posture de praticien réflemifiduit a rester au contact des
évolutions majeures des pratiques tout au longadeairiére, en mettant en jeu la
dimension identitaire du soi professionnel. Darttecgerspective, nous considérons
moins la formation comme un "état" (étre en forom)i que comme un
cheminement professionnel et identitaire qui sestait en permanence.

“ Intervention non publiée au®¥ colloque international de Nantes, Former des gnseits-
professionnels, savoirs et compétences. 14-16ef€2€05.
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Résumé

Dans une perspective articulant ergonomie cognivesociologie du travail, cet
article a pour but d'analyser I'activité d’enseigtmnovices a l'université dans le
cadre de TD de sociologie dans les filieres STAPBES. Les résultats de cette
recherche mettent en évidence I'existence de stegtsignificatives archétypes de
l'action partagées par les enseignants indépendaimdes filieres dans lesquelles
elles interviennent. Une description d'une struetunacroscopique organisée en
référence a une préoccupation globale est détahéAES. Cette présentation est
suivie d'une discussion relative aux traits camastiues de [l'activité
d’enseignement de la sociologie a I'université.

Mots-clés
Ergonomie cognitive, sociologie du travail, ensemgent, préoccupations,
enseignants novices, expérience(s).

|. INTRODUCTION

Dans le cadre d’'un programme de recherche assasmengpproche d’ergonomie

cognitive et de sociologie du travail, cette étstietéresse au métier d’enseignant a
l'université et plus précisément a I'expériencend@gnants novices durant leurs
cours. Face a un métier défini comme complexe nomss questionnons plus

particulierement sur la maniére dont des enseignatgrvenant en sociologie dans
deux filieres pluridisciplinaires (AES et STAPS)y firennent pour réaliser des
travaux dirigés (TD). Si de nombreux travaux setsotéressés aux situations

d’enseignement et de formation dans I'enseignerpemtaire et secondaire, peu

d’entre eux ont été consacrés a I'enseignementisupé

1 Centre de Recherche sur 'Education, les Appreméssat la Didactique.
2 Atelier de Recherche Sociologique.
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C’est, entre autre, le déficit d’études et doncméconnaissance des pratiques
d’intervention des enseignants du supérieur quisnmot conduits a mener cette
recherche exploratoire. On sait en effet peu desehcsur la maniere dont les
enseignants s’y prennent pour répondre concreterdams leurs cours aux
prescriptions émanant des maquettes des différéhéges. Les prescriptions en la
matiere restent toujours relativement floues laissala discrétion des intervenants
les moyens, les modalités pour atteindre les lixés par I'institution.

Ce travail a aussi été encouragé par des échamgesdas enseignants novices,
échanges au cours desquels ces derniers déplodaienaniére récurrente I'absence
de dispositifs pour échanger ou simplement disciéne collégues de la maniére de
mener un cours. Beaucoup ont aussi fait part de igalement a l'université,
préoccupations qui rejoignent le constat fait pardif et Lessard (2000) lorsqu’ils
affirment que les enseignants en tant qu'acteurbligay dont le travail est
précisément de communiquer sont des solitaires aji tendance a partager
beaucoup moins leur expérience professionnelle se personnes d'autres
professions dont la nature du travail impose utigicollective.

On remarquera cependant que depuis quelques arfaéesa ce type de situation
qui n'est pas spécifique a I'Université de Breta@ueidentale, certaines universités
organisent des actions de formations destinées ugs lenseignants. Ainsi a
l'université catholique de Louvain (Belgique) despisitifs de conseil pédagogique
sont proposées aux enseignants titulaires pouetesurager I'analyse de leurs
pratiques et une prise de conscience de leurs ggaumceptions de I'enseignement
et de I'apprentissage. L'objectif de ces démardadstsd’accompagner le processus
de construction et de développement professionasl @hseignants universitaires
vers le développement d'weholarship of teachinfWVeston et McAlpine, 2001).
Dans cette méme perspective, on notera aussi lamoduSholarship of teaching
and learning(SoTL) qui s'inscrit dans une double perspectigenéliorer a la fois la
qualité de la formation proposée et I'apprentissdge étudiants a l'université et
viser la reconnaissance et la valorisation de f&tfon enseignante dans la carriere
des enseignants universitaires.

Il. O BJECTIFS

Si notre programme de recherche partage certaifectdb des courants cités
précédemment, il ne cherche cependant ni a identiii & construire une base de
connaissances. Sa vocation est essentiellemerintresser a 'activité des acteurs
en situation naturelle, notamment a sa dynamiqo@rpr Plus précisément, notre
ambition était ici d’analyser I'activité en donndat primauté au point de vue de
l'intervenant afin de repérer les éléments du codetede sa culture etc. qui

participent, en tant que ressources ou contraindesl'organisation de son

intervention en cours. Puis, & un niveau plus nsmmpique nous avions pour
intention de comparer la description de ces expéee idiosyncrasiques afin de
vérifier I'existence ou non d'invariants ou de rkgiiés entre des enseignants
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novices d'une méme filiere (STAPS ou AES) et/ound@gnants de filieres
différentes (STAPS et AES).

Enfin ce travail poursuivait une autre perspecto@le de répondre a la demande
d’aide des participants en proposant un dispaddtiformation prenant appui sur les
résultats de cette recherche. Dans le cadre de oetthmunication nous ne
développerons pas cette perspective.

I1l. C ADRE THEORIQUE

Une approche par la sociologie du travail tournéesJactivité (Bidet, 2006 ;
Ughetto, 2004) et une approche par I'ergonomie itwgn(Theureau, 2004) ont été
ici convoquées pour analyser l'activité au niveau alle est significative pour
l'acteur. Ces deux approches s'accordent sur laess#t€é de s'attacher au
déroulement concret de I'activité en accordantimat a sa dimension subjective.
Nous privilégions une entrée « activité » qui repssr un ensemble d’hypothéeses
théoriques selon lesquelles I'activité humaine agbnome (elle consiste en une
dynamique de couplage entre l'acteur et ce qui,sdson environnement est
pertinent pour lui a l'instant t), cognitive (elfeanifeste et construit constamment
des connaissances), incarnée (elle consiste epntimgum entre cognition, action,
communication et émotion), située dynamiquemenstrgssources — caractéristiques
matérielles, techniques, sociales et culturelles s@e situation d'occurrence-
auxquelles l'acteur fait appel, changent constaningenleur propre mouvement
comme du fait de l'action méme de l'acteur), indigblement individuelle et
collective, cultivée (elle est inséparable des @nétruits culturels) et vécue (elle
donne lieu au temps t & expériehoe a conscience préreflexive pour l'acteur).
Nous nous appuierons dans notre démarche sur t'afgnalyse du cours
d’expérience qui correspond a une réduction d¢iVid€ a sa partie réflexive, c’'est a
dire a sa partie montrable, racontable et comméntaliout instant, et qui permet
d’accéder a la dynamique du couplage entre l'acituson environnement. La
définition du cours d’expérience est fondée syrdstulat que le niveau de I'activité
qui est significative du point de vue de l'acteonstitue un niveau d’organisation
relativement autonome et qu'il peut donner lieued dbservations, descriptions et
explications valides et utiles (Theureau, 2004) @ennées permettent ensuite une
description symbolique acceptable (Varela, 198%}) 1du couplage structurel de
lacteur avec sa situation, c'est a dire une dpton de [lactivité et des
caractéristiques de la situation effectuée du paéntvue de la dynamique interne de
I'acteur considéré (Theureau, 2000).

1 Le concept d’expérience qualifie un accés a sen eé sa compréhension.
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V. M ETHODE

IV.1 Terrain d’étude

Cette étude s'intéresse a I'enseignement de lalsg@é a I'université dans le cadre
des départements d’AES et des STAPS aupreés d'étsdie Licence 1 et Licence 2
au cours de I'année universitaire 2007-2008. DePER en STAPS, Sabine et
Maud et une enseignante chercheur en AES, Cécilparticipé a cette étude. Le
recueil des données a été réalisé lors des tromseds travaux dirigés du premier
semestre qui en comptait douze d’'une heure. En aohontD, les enseignantes
remettaient aux étudiants un article de sociologids devaient lire. Dans le cadre
des TD en AES, les étudiants avaient I'obligatienrémettre deux fiches de lecture
portant sur deux textes de leur choix.

IV.2 Recueil des données

Les actions et communications de I'enseignantedthintégralement enregistrées a
laide d’'une caméra numérique posée sur un pietbad de la salle. Ensuite les
traces de l'activité en classe ont été utiliséesirne support d'un entretien
d’autoconfrontation. Celui ci mené aprés le coumasdun délai ne dépassant pas
deux jours consistait pour I'enseignante a exgic#tu chercheur la signification de
l'activité développée lors du TD, c'est a dire des sactions, communications,
focalisations, interprétations et sentiments. Lr'efien a été conduit en référence aux
principes de guidage des entretiens d’autoconftiomta Theureau, 2004, Guérin,
Riff et Testevuide, 2004).

IV.3 Analyse des données

Le traitement des données a été réalisé en traigegt a) la description des
comportements et la transcription des verbalisatioies enseignantes et des
étudiants en TD; b) lidentification et la nomimmat des unités significatives

élémentaires du cours d’expérience ; c) lidendificn des séquences du cours
d’expérience, et d) l'identification des séquentypes.
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Description des comportements et transcriptionsvagbalisations

temps| Actions communications Verbalisation provoquées en entretien
pendant le TD d’auto-confrontation

2 Debout prés du bureau, I'enseignanfece moment 1a, en les observant, je ne| les
balaie du regard la salle et diest| sens pas, ils ont l'air... je les sens fatigliés,
ce que quelqu’un veyiavachis.

commencer »

Qu’est ce que tu fais ?

Vous avez repéré les idéede redis difféeremment, j'essaie quand ca
principales émises par le texte ? | ne démarre pas, j'essaie de reformulgr de
facon différente, en me disant peut étre
gu'en changeant la formulation ca sera
mieux et c'est aussi une fagon d'insiste

=

Tableau 1 extrait de la chronique

Identification des unités significatives

Par hypothése, le cours d’expérience est constiié’enchainement d'Unités
Significatives Elémentaires (USE). Lorsqu'un act@at invité a expliciter son
activité, il découpe de maniere spontanée le feisah activité en unités d'activités
significatives de son point de vue. Ces USE peuv&n¢ des actions, des

communications, des interprétations, des émotions.

° Unités significatives élémentaires (USE)
Observe les étudiants

Questionne les étudiants

Se dit qu'ils ne sont pas préts a participer

Insiste en reformulant différemment la question

Tableau 2 extrait d'un récit réduit présentant la successtes USE

~N|o|u|s|=

Identification des séquences

Les USE qui participent a une méme préoccupatianvgrd étre regroupées en
structures significatives plus larges appeléesesgrps. Elles rendent compte d’'une
certaine continuité logique entre les USE. Ce niveHanalyse permet une
description macroscopique de l'activité des ensmitgs et fait apparaitre les thémes
significatifs pour elle ainsi que leur organisattemporelle.

Les séquences peuvent ensuite étre regroupées disnséquences types qui
traduisent des similitudes entre des séquencesrtappat & un méme cours
d’expérience ou des cours d’'expérience différents.

V. RESULTATS

Dans le cadre de cette communication ne sont pésene les résultats relatifs aux
cours d’expérience de I'enseignante de sociologitume ATER en STAPS.
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L'analyse globale des cours d’expérience de cesigmsntes a mis en évidence des
régularités dans I'organisation de leurs actionsTEn notamment sous forme de

séquences types d'interactions avec les étudi@ettaines d’entre elles ont pu étre

regroupées dans des macro-séquences qui exprimenbw des préoccupations

globales archétypes.

A titre d'illustration nous présentons la descoptide I'occurrence d’'une macro —

séquence « Analyser avec les étudiants les enjdas guestions du texte » en AES.

La préoccupation globale pour I'enseignante edtsadi@ prendre connaissance des
degrés de compréhension du texte et d’appropriat&mconcepts spécifiques a la
sociologie.

V.1 Analyser avec les étudiants les enjeux et quasis du texte

Cette macro-séquence est composée de cinq séqudrlibesdébute quelques
minutes apres la rentrée des étudiants dans & sall

Premiére séquence « encourager les étudiants adpeela parole pour évoquer le
texte »

Lors de cette premiére séquence, I'enseignantaeides étudiants a prendre la
parole pour évaluer leur niveau de compréhensiobadg du texte wous pouvez me
dire qu'est ce qu'il [auteur] met en évidence ddestexte ». Elle leur rappelle
quasi systématiqguement que l'auteur du texte poseau des questions ou traite
d’un theme particulier. A travers ces premiers égea, I'enseignante est attentive a
la maniére dont les étudiants structurent leur mépo Plus précisément,
'enseignante tente d'une part d’identifier la niaition de connaissances qui
signifierait une appropriation de la méthode d'gsal explicitée lors des cours
précédents et d'autre part de repérer 'usagegidaé des concepts sociologiques.

Deuxiéme séquence « reformuler et enrichir la réggopar de nouveaux éléments»
Lors de cette séquence I'enseignante prend appuéeswypropos des étudiants pour
les encourager a étre plus précisnen but est de les faire parler Le peu
d’engagement de certains conduit I'enseignante @oi®r les fiches de lecture
déposées en début de TD pour les contraindre arglesr «je me dis que s'ils ont
rendu, c’est qu'ils ont lu et ils peuvent avoir desoses a dire ;«vous pouvez
m’expliquez ce que vous entendez par hyper-emgrdialectique?». Cette forme
d’interaction qui passe par la lecture d'extraies diches vise aussi a montrer les
dangers de s'appuyer sur un vocabulaire mal maitris

Troisiéme séquence « convaincre les étudiantsiohpdrtance de I'enjeu du texte
pour I'analyser »

L’'enseignante tente par un questionnement de éarichir les éléments de réponse.
Elle s’appuie sur les propositions des uns et dégs pour reformuler une réponse
recevable dans le cadre de cet enseignemamin«souci est de leur donner les
bonnes indications, gu'ils visualisent bien la fooe de la question des enjeuxLa
préoccupation de I'enseignante est que les étud@mtprennent tous I'enjeux du
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texte et son importance dans le processus l'analiPsr cela, elle recourt a des
exemples issus de la culture profane des étudiaihts'agit de les convaincre de
limportance de I'enjeu, donc la jai un discourdup libre..». Les exemples
permettent ainsi de mettre en scéene les questioies@njeux du texte. Le recours a
des situations de la vie quotidienne est aussimiamieére de capter I'attention des
étudiants <ls sont assez impassibles, je pourrais parler de derniére liste de
courses et ¢ca ne changerait rien sur leur expresslonc je me dis il faut leur
donner des éléments qui leur parlent si tu veudsysdient intéressés

Quatrieme séquence « guider la construction desegacrites »

Lors de cette quatrieme séquence, I'enseignanfecsdise sur la construction de
son discours. Les étudiants doivent disposer détdsn suffisamment précis et
nombreux pour pouvoir, lors d'un examen, restitaerrectement (inversion) les
enjeux du texte. Elle s’applique alors a constrdies phrases claires et courtes pour
que les étudiants puissent prendre des notes.tdtite de respecter une structure
type qui consiste a associer le mot ou I'expressiénet sa fonction dans le texte
«j'annonce la notion et ensuite je I'explique, c’edtux temps TD 12 «e
m’arréte, j'envisage un premier point, je fais us&paration Je marque une pause
dans ma phrase pour expliquer a quoi ¢a corres@antieu d’enchainer sur la suite
ce qui pourrait faire un gros paquet dans les notes préoccupation de
I'enseignante est la qualité des traces écritemintenant que je vous ai expliqué,
voila ce qu'il faut retenir. Pour elle, il est important que les étudiantsgant
prendre des notes et y revenir.

Cinquiéme séquence « compléter le cadre d’analygaréir de la participation
orale des étudiants »

Cette cinquieme séquence est consacrée a la @imion au tableau de certains
éléments du contenu des interactions verbalese @sttianscription est organisée en
référence a un découpage du tableau en quatregpatta socio, ce n'est pas de
I'idéologie, il y a une méthode et des régles deeter. Il est important qu'ils les
repérent pour les exploiter dans le cadre de lasen particulier et dans le cadre
des sciences sociales en généraChaque partie correspond a une étape clé de la
méthode d’analyse du texte. La partie 1 est coésaiia notation des enjeux et des
guestions posées par le texte. Outre les propogtdégnts, la retranscription est
complétée par les notes présentes sur la prépamdticours d y a des concepts
qui sont incontournables et il faut qu’ils les dien

VI. DISCUSSION

Cette étude visait a décrire et interpréter l'ofgation propre de Iactivité
d’enseignantes dans le cadre de TD de sociolofjimiaersité. Malgré le caractéere
idiosyncrasique des résultats les régularités ifiée$ permettent de prétendre a une
description satisfaisante de I'activité des ensmiggs participant a cette étude. La
discussion des résultats est organisée en tragspoi
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VI.1 L'engagement, un faisceau de préoccupations damiques

La présentation détaillée de la macro-séquenceoitepds laisser penser que les
préoccupations archétypes des enseignantes so@esfigt stables traduisant
I'exécution d’'un plan prédéterminé. Au contraineus constatons que lI'engagement
de I'enseignante est dynamique et fluctuant etossteuit pas a pas en relation avec
les événements propres au déroulement de chaqueut®@n étant contr6lé par des
contraintes telles que le temps restant avantriadfi cours. Cette construction
progressive et située du cours d’expérience desigmantes se donne & voir par de
nombreuses adaptations en situation. Celles ci détegrminées en fonction de
l'interprétation et de la signification que I'engeante donne a certains éléments du
contexte. A titre d'illustration Cécile I'enseigritand’AES juge insuffisant I'état de
«remplissage » du cadre d'analyse présenté awatablce qui I'a conduit a
suspendre certains formes de questions pour rétluiderée des communications
des étudiants. Outre la participation d’élémentscdntexte a la modification des
préoccupations (e me dis que s'ils ont rendu, c’est qu'ils ontduils peuvent
avoir des choses a dis®, I'état émotionnel et plus précisément le dedgéonfort
ou inconfort percu par I'enseignanteils sont assez impassiblesapparait aussi
comme une contrainte significative dans I'orgamisatde I'activité en cours. Par
conséquent lors des TD, différentes contraintésslia la situation, a I'état de
l'acteur, a sa culture participent a I'actualisati@u I'abandon de certaines
préoccupations donnant lieu a différentes formeaghgement.

VI.2 La dimension exploratoire de I'activité

Les résultats ont mis en évidence une dimensioroexpire de l'activité de
'enseignante qui consiste a enquéter sur I'appamtpn des notions clés, sur
'engagement des étudiants etc. Cette exploratish sous tendue par des
préoccupations de I'enseignante relatives a la céhgmsion de la situation. Celle-ci
recherche régulierement des indices qu'elle pauméerpréter comme révélateurs
d’'une adhésion des étudiants a son discours. Remp@®, une enseignante précise
que, quasiment systématiquement, elle observe eqoaticing « étudiants repéeres »
pour décider du rythme d’avancement du TD et évalaecompréhension des
notions importantes. Intervenir pour ces enseigggnt’est mener une enquéte
situ sur l'activité des étudiants afin d'acquérir desnmaissances susceptibles
d’améliorer la forme et le contenu du TD. De nomlaréravaux ont montré que
cette activité d’enquéte était constitutive detiidt® d’acteurs engagés quelles que
soient les différentes formes d’interactions s@sajue prenne cet engagement. Les
acteurs commencent I'échange par une phase d'agsmet d’enquéte au cours de
laquelle ils engagent la conversation par des plrdsccroche relativement neutre
qui laissent ouvertes plusieurs possibilités demép. Au cours de celle ci I'acteur
évalue I'effet perlocutoire de ses actes de comaatiioin. Cette enquéte est souvent
couplée a une activité de dissimulation au courtadeelle I'acteur fait des efforts
pour masquer ses émotions par exemple.
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V1.3 Négocier le savoir plutt que de le prescrire

Si les résultats ont montré que la maniére de mdasertravaux dirigés relevait
d’'une forme relativement classique de I'enseigndradfuniversité, forme proche a
certains instants du cours magistral, les ensetgaarienvisagent cependant pas la
transmission des connaissances selon une posteseriptive. Au contraire, elles
tentent de mettre en place une forme d’enseignemeénte savoir est négocié
(Strauss, 1992) au cours de transactions visal#caasder sur la signification des
notions clés. Cette composante de travail d’adiboh de I'activité des enseignantes
s’exprime lors des phases d'interactivité ou laniication des connaissances
relatives aux enjeux, a la méthode ou aux résuliedstextes étudiés est au cceur des
échanges. Nous avons montré que les exemples psofasus de la culture des
étudiants ou de terrains d'études étaient des stgpgweuristiques dans cette
recherche d’accord partagé de la significationademaissances sociologiques.
Toutefois cette forme d’activité collective en TIest pas totalement satisfaisante.
En effet les enseignantes doivent faire face a dilssnmes et concilier des
préoccupations concurrentielles. Par exemple, pecad compte I'hétérogénéité de
compréhension des textes par le public de Liceneeekpliciter ces textes en une
heure.

VII. C ONCLUSION

Les résultats de cette étude exploratoire ont réaifen dépit de sa singularité et
de son adaptation aux contingences des circonstatmmles, I'activité des
enseignantes était composée de formes d’orgamsatypiques et récurrentes. En
effet, la comparaison des cours d’expérience aemidvidence que les enseignantes
en STAPS et I'enseignante en AES partageaient dexqupations et des attentes
communes relatives a l'organisation de I'enseigmeénue la sociologie dans les
filieres pluridisciplinaires. Si le nombre restrede participants nous oblige a la plus
grande prudence on peut quand méme faire I'hypetldesl’existence d'un genre
professionnel (Clot, 1999) commun aux intervendatss ces deux filieres.

La conduite de cette recherche a également perengédérer deux sortes d'aides
relatives a un enrichissement cognitif et réflgpdiur les enseignantes : une aide a
I'objectivation de I'action, et une aide a la pride conscience d’aspects implicites
de l'activité.
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FORMATION EN ALTERNANCE DES MAITRES E
ET CONSTRUCTION DE GESTES PROFESSIONNELS

Isabelle Nédélec-Trohel
IUFM de Bretagne, France

Résumé

Cette communication rend compte de la mise en caluredispositif de formation
expérimental destiné aux stagiaires CAPA-SH daade de I’Adaptation scolaire
et la Scolarisation des éléves Handicapés (ASH3 tapremier degré.

Mots-clés
Action de recherche et formation, difficulté scodaimaitres E, dispositif d'aide
spécialisée, conceptualisation et théorisatioredagratique.

|. INTRODUCTION

Dans le premier degré, les maitres désirant saadigéc dans le domaine de I'ASH
option E (maitre chargé de l'aide spécialisée aidamte pédagogique) peuvent
bénéficier d'une formation, de quinze semaineslrance, dispensée a I'NUFM.
A lissue de la formation, I'examen réussi du CABKA- délivre le diplome de
maitre spécialisé option E. Cet examen comprend paugie pratique et la
soutenance d’'un mémoire professionnel.

Le maitre d’'adaptation (maitre E) est membre dguilde du RASED ou Réseau
d’'aides spécialisées aux éleves en difficulté. LESRD adresse une réponse en
terme d'aide spécialisée a la demande d’un enssligieal’école pour faire face aux
difficultés d’'un ou plusieurs éléves dans la clagiees difficultés relévent d’une
aide pédagogique alors le maitre E est désigné ipbenvenir aupres du ou des
éléves concernés. Il élabore avec le maitre déakse un projet d’aide spéciafisé
(PAS) pour chacun des éléves qu'il suit. L'objedtif maitre E consiste a amener les
éleves moins performants a construire des comp&depour qu'ils puissent se
réassurer (Sensewt all, 2006) puis se réinsérer dans le temps didactipuda
classe. L'enseignant spécialisé concoit une repdispprentissage pour que les
éléves reconstruisent des bases en vue de rejdmdlasse. On assiste donc, selon
les termes de Leutenegger (2000), a un recul ggoraa la classe ordinaire. Les
deux temps classe-adaptation ne sont pas coordosmie eux, la classe et
'adaptation constituent donc des systemes indépead Les contenus

1 Le PAS comprend la description de I'action d’aidise en ceuvre pour un éléve repéré
comme moins performant (modalités, objectifs earil la partition des actions du maitre en
classe et celles du maitre E en regroupement diaiitap.
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d’enseignement de I'adaptation suivent leur prdpneps didactique et les situations
qui y sont aménagées, les taches proposées noffuenpeu de moyens aux éléves
d’établir des ponts entre les deux systémes daitr@Nédélec-Trohel, 2007).

Dans le cadre de la formation CAPA-SH par altereadispensée a I'lUFM,
comment amener les stagiaires option E a consteiteamorcer la théorisation de
leurs propres gestes professionnels ?

[l. UNE ACTION DE RECHERCHE ET FORMATION COMME
DISPOSITIF POSSIBLE DE FORMATION CAPA-SH

I1.1 Organisation du dispositif de formation de type bipolaire

Les écrits concernant I'élaboration et la mise ewmvree de dispositifs d'aide
spécialisée dans le champ de I'adaptation a I'ésolg quasi inexistants dans le
domaine de la didactique. Les écueils rencontréssetechniques révélées efficaces
sont recensés et discutés par les maitres E avimisple concours des maitres de
classe mais leur diffusion est trés rare. Les m&iE montrent un intérét marqué
pour la production verbale des éléves (Toullec-§h2006) et pour I'évaluation de
la production des éléves. Une réflexion sur le tpmsiement du maitre E pour
amener les éléves a apprendre et sur le choixitlegiens d’apprentissages pour
mieux faire apprendre constitue une piste de travexplorer. 1l'y a un réel désir de
collaboration entre les deux professeurs (maitret Enaitre de classe) mais des
difficultés a travailler ensemble (Brisset, 200€gs maitres spécialisés possedent
relativement peu d'informations sur les pratiguess dmaitres de classe et
précisément sur les processus d’enseignement ppréiatissage déroulés dans la
classe. Des modes de collaboration sont donc aepgmar optimiser I'aide aux
éléves moins performants.

Nous pensons que la formation spécialisée des enaliirmise en ceuvre dans les
IUFM se doit d’apporter a ces professionnels degsquour réinventer des pratiques
d'aides adaptées a I'école d'aujourd’hui. Nous ewons ainsi un dispositif
articulant étroitement un p6le recherche et un fii@ation, I'un nourrissant l'autre
tout a tour.

Le podle recherche concerne la collaboration entezaheurs, maitres E et maitre de
classe pour élaborer et mettre en ceuvre des difpodiaide sous la forme
d’ingénierie didactique. Nous utilisons une démarempirique de type clinigtie
pour recueillir les indices nécessaires a la lisébde 'action conjointe professeur-

1 pour analyser un de ces dispositifs d’aide co@rsgances d’'adaptation ont été filmées ; les
9 entretiens pré-séance et les 9 entretiens pastséainsi que les 8 entretiens de
collaboration entre maitre E et chercheur ont émgéé§ également ; les entretiens d’auto-
analyse correspondant aux séances sont filmésntdetien entre maitre E et maitre de classe
a été enregistré et un entretien de collaboratidre enaitre E, maitre de classe et chercheur a
été filmé. Les deux maitres ont renseigné un quastire-bilan pour évaluer le projet de
travail et leurs actions respectives.
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éleves (Sensevy, G. & Mercier, A., 2007). Nous napguyons sur une théorie de
l'action du professeur qui utilise un vocabulaiesdriptif de I'action du professeur

(Sensevy, Mercier, Schubauer-Léoni, 2000). Nousilggions dans I'analyse de

situations didactiques le dire et le faire des w@wstenous enquétons sur les jeux
d’'apprentissage (Sensevy, G., a paraitre) et suemgeux de savoir au cceur des
séances de travail. Ce type nouveau d'observatdaes le domaine de

I'enseignement spécialisé nous offre I'opportund&ine part d'éprouver des

maniéres de faire apprendre produites par deseawnadt; d’autre part, d'observer,

d’analyser des facons d’apprendre d’éléves moin®peants.

Pble 1 Recherche Péle 2 Formation
Ingénierie didactique Formation IUFM CAPASH
) i, ) < option E

Dispositif d’aide

ME-CH-MC Terrain | [V Terrain | 4w | - Dispositifs et

- séances et Alternance collaboration des acteurs

entretiens filmées ME- - Ateliers de Pratique

- diffusion des Stagiaires Réflexive

résultats - Mémoire professionnel

Figure 1 : Dispositif de formation de type bipokir

Le pble formation de ce dispositif de travail netpgas sur 'ensemble des modules
dispensés au cours des quinze semaines de formatmomprend principalement
trois objets (POle 2, Figure 1). Le premier objeirtp sur la construction de
dispositifs d’aide adaptés en mathématiques desype de collaboration (Nédélec-
Trohel, 2007) instaurée a cette occasion entreren&tet maitre de classe pour
favoriser l'insertion des éléves moins performasss la classe (Nédélec-Trohel,
2002 ; Sensevy, Toullec-Théry & Nédélec-Trohel, @00

Le second objet concerne les ateliers de pratigfiexive (APR) alliés a I'analyse
de moments-clés et les visites sur le terrain ffoemt aux stagiaires des occasions
de réfléchir & leur maniére de faire apprendre eetddvelopper leur ingéniosité
pratique. Le troisieme objet traite I'écriture duémmire professionnel, congu
comme un objet de diffusion, qui permet de mettrgaar différents aspects d'un
dispositif d’'aide, ses effets sur les acteurs £différents positionnements du maitre
Ein situ.

Ces trois objets sont étroitement reliés et soalirts respectivement sous forme de
cours, d’ateliers et de visites sur le terrain.Hjsxtif de ce dispositif de formation
est d’amener les maitres E a analyser leurs pegtigtiprogressivement a amorcer la
théorisation de leurs propres gestes professiospélsfiques.
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II.1 Le dispositif expérimental

Ce dispositif expérimental amorcé concerne actunelfe un petit nombre de
stagiaire$ (cing). Les critéres de sélection sont les suiwaie dispositif d’aide mis
en ceuvre par le stagiaire reléeve obligatoiremendaaine des mathématiques. Ce
dispositif fait en outre I'objet de I'écrit long @moire) et également I'objet d’'au
moins une visite d’'un des formateurs. Ces derniégagagent a croiser leurs
analyses (tuteur mémoire et visite). Les stagiatesgagent & se filmer pour nourrir
les Ateliers de Pratique Réflexive : ils effectuamie présentation verbale du
dispositif résumé et soumettent a I'analyse callectin moment-clé (choisi avec le
formateur en fonction de son intérét épistémiquegtte démarche contraint le
stagiaire a affiner ses préparations, a étoffer amalyse et lui procure I'occasion
d’éprouver l'efficacité de sa mise en ceuvre et datipence de la problématique
choisie.

Nous avons choisi d’identifier dans le travail restif des stagiaires trois critéres qui
guident notre analyse et nous amenent a réguleappsrts théorique et pratique :
tout d'abord nous portons notre regard sur I'effittaet la pertinence du traitement
de l'action d’'aide mené par le stagiaire en fonctiu contexte (dispositif d'aide
avec modes de collaboration, modalités de diffusierfadaptation vers la classe ;
voire anticipation du savoir en regroupement d’aalégn) ; nous nous focalisons
ensuite sur la pratique du maitrerEsity, (quels positionnements du maitre E vis a
vis des éleves, quelles régulations face aux odlestacncontrés ?) et nous en
analysons les effets sur les éléves (avancée chirsdes éleves sur la ligne du
temps).

Les trois critéres cités contraignent fortementdiegjiaires mais leur procurent des
reperes pour élaborer, mettre en ceuvre, analységaer leur pratique.

[1l. L ES RESULTATS

Nous avons centré notre analyse d’'une part suetgnpnce des mémoires produits
par les stagiaires et d'autre part sur I'efficacdiés séances (en lien avec le mémoire)
mises en ceuvre lors des visites préalables a l'emashu CAPA-SH. Nous avons
isolé trois aspects qui nous semblent prégnants ldaconstruction et la théorisation
de gestes professionnels chez ces maitres E stagiai

Aspect 1: Préparations, articulation des séancesdequation au projet de la
classe

Suite aux visites effectués, nous remarquons gioeht dans la construction du
dispositif d’aide choisi pour la rédaction du méreod'une part un affinement
sensible de I'analyse priori des situations d’apprentissage (Mercier et Sab88)

1 |'aide en mathématique s’avére délicate pour Testatagiaires qui disent manquer de
savoir-faire pour aider des éléves en grande dlféca franchir certains obstacles dans le
domaine de la construction du nombre et en résolute problemes. Le choix de la langue
orale et écrite est donc plus souvent effectué.
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et d'autre part une réflexion sur le choix de eeliepour traiter les difficultés des
éléves. Certaines situations d’apprentissage éntiselées pour aider, par exemple,
des éléves trés décalés a construire le nombre’@uScet des outils ont été créés et
adaptés spécifiguement pour certains €éléves afiquéaz, par exemple, la
composition de 6. Les préparations produites parstagiaires ont montré l'intérét
porté a la désignation des phases de l'apprenéssa@ la prise en compte des
paliers de construction d'une notion atteints & €léves afin de concevoir une
composition des étapes de I'apprentissagsity, les stagiaires ont progressivement
fait preuve d’'une capacité de régulation dans hapte de I'action : la remise en
guestion est immédiate et non pas différée aloes gjobalement les maitres E
s'accordent le temps de la réflexion d’'une séan@tre.

Aspect 2 : la collaboration maitre E-maitre de slas

Nous observons globalement dans les mémoires degaises I'amorce de la
construction d’une collaboratidrporteuse avec les maitres de classe concernés par
I'action d’aide. Cette volonté de coopé&eavec les professeurs de classe s'illustre
notamment par trois démarches de diffusion en e€Jads travail effectué en
adaptation. L'objectif retenu concerne I'apport deipports d’apprentissage
nouveaux, de techniques nouvelles voire d'objetpprentissages inconnus des
pairs de la classe. L'un des dispositifs en lieacala recherche a permis la mise en
ceuvre d’'une démarche de reprise-anticipation &igilifn pour insérer les éléves en
difficulté dans le temps didactique de la classeip@t, 2006 ; Nédélec-Trohel,
2007). A cette occasion la diffusion des objetshdwaiatiques est effective en fin de
dispositif. Dans un autre dispositif la diffusioasdobjets mathématiques est congue
directement apres les séances et concerne urgpmijpe d’éléves de la classe. Ceci
permet de réactiver rapidement les connaissanaegehement travaillées. Dans ce
cas, la construction des objets mathématiques ishaieffectue grace a une
coopération étroite des deux malitres a propdaidelapprendre

Aspect 3 : la construction du raisonnement

Trois stagiaires ont traité la résolution de proi@edans leur dispositif d'aide, avec
le souci de construire un collectif d’éleves-chexgls. Nous constatons, a travers
des extraits de transcription analysés, le dévelommt amorcé d'un processus
collectif d’argumentation, réfutation et validatian propos des stratégies et des
procédures produites par les éléves.

Dans les mémoires nous observons globalement dddépratiques axées sur le
savoir avec un appui fort sur les interactions gsséur-éleves. Des extraits de
transcription sont isolés pour rendre compte d’wment-clé porteur traitant par

exemple d’une construction de connaissance voiraedtontroverse dans le projet
d’apprentissage. Nous remarquons également qualysmn produite articule une

lecture fine des vidéos a une analyse des tramiscripeffectuées.

1 Sous la forme d’entretiens formels prévus et ddéges informels aux récréations.
2| s'agit ici d’une réelle partition du travail e maitre E et maitre de classe.
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Ces éléments nous aiguillent sur [lidentificatiore djestes d’enseignements
(Sensevy, 2005) spécifigues au maitre E dans lerecatl regroupement
d’adaptation.

IV. BILAN CRITIQUE

Ce dispositif de recherche et formation CAPA-SH maré@oréclame une grande
coopération des formateurs engagés notamment suattentes concernant les
visites sur le terrain et les mémoires professitnpeoduits par les stagiaires et sur
l'acceptation d’'une mise en lien entre les visgekes APR dans le but d’identifier et
d’affiner des formes d’ingéniosité pratique degitises. Ce dispositif demande a
étre affiné, développé et élargi a d’'autres donsmidisciplinaires en fonction des
ressources disponibles au sein de I'équipe desatewums. Une réflexion commune
reste a batir.

Nous nous questionnons actuellement sur le posgiment du chercheur, tantot
formateur et ancien maitre E afin de ne pas perdreud les objectifs du dispositif
de formation et d’éviter les confusions possiblesesles roles endossés.

A la rentrée suivante ces maitres E munis du dipldmCAPA-SH et titularisés ont
été pressentis pour présenter leurs dispositifsets aux nouveaux stagiaires. Ces
derniers ont apprécié tout particulierement cestpti®ns qui, de surcroit, favorisent
la lecture et la compréhension des mémoires caynelgmts.

V. CONCLUSION

Dans cette action de recherche et formation, le pétherche offre un observatoire
des pratiques dans le domaine de I'adaptation isealai nourrit le pdle formation,
celui-ci, & son tour fournit de nouveaux objetsndi@éte aux cherchedrsLes
stagiaires amorcent ainsi la construction d’'uneeetige dans l'alternance entre les
périodes de mises en ceuvre sur leur terrain gideedes de formation a I'lUFM.
Ce type de formation s’est révélé « formateur srséds propos des cing stagiaires
mais cela leur a réclamé un travail conséquengetireux. De ce fait, la perspective
d'une personnalisation de parcours des stagiagesfonction de leurs besoins
repérés suffisamment tét dans le temps de la fasmatfait partie de nos
préoccupations actuelles.

1¢cf communication de Marie Toullec-Théry « Professialisation de professeurs des écoles
stagiaires et dispositifs de formation ».
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LA FORMATION CLINIQUE
EN SALLE DE NAISSANCE

Quelles stratégies d’apprentissage
pour quelles compétences ?

Gaélle Delpech-Dunoyer, Bénédicte Kerdavid

Ecole de sages-femmes de Brest, France

Résumé

Le stage en salle de naissance est un stage néicdumant la formation initiale des
sages-femmes. Une enquéte par entretiens auprésaghs-femmes accueillant
depuis peu des étudiants d'une école de sages-ferdmeréation récente, rend
compte d'une formation clinique peu formalisée. Lesopositions émises
préconisent une amélioration du dispositif de fdrama

Mots clés
Compétences, alternance, apprentissage, strat&djmgsprentissage, stratégies
cognitives, raisonnement clinique.

|. INTRODUCTION

La formation initiale des sages-femmes est une dtion en alternance puisque 2/3
de I'enseignement se déroule durant les stagessage-femme praticienne doit
concilier deux fonctions : celle d’assurer la pesecharge du couple mére /enfant et
celle de former des étudiants, lors de son exepiafessionnel (1).

Le stage en salle de naissance, est un stagea@tdens la formation clinique (2).

Il représente aussi pour les étudiants un fort nmbrde construction de l'identité
professionnelle.

Exercant dans une école de sages-femmes de créatiente (2002), il nous a
semblé pertinent de nous intéresser au contena etahiére dont se déroule cet
enseignement.

Les terrains de stage intéressent désormais tsubOlgitaux d’'une méme région,
conséquence de lI'augmentation du numerus clausds & création de nouvelles
écoles de sages-femmes. La maternité de référetue®e au niveau d'un Centre
Hospitalier Universitaire n'est plus le seul liee stage. Les étudiants effectuent des
la premiére phase de formation des stages dansalesnités dites périphériques.

Ce constat aboutit alors & une double réalité :
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» les étudiants sont confrontés a des pratiques gwiofenelles variées,
formalisées (protocoles) ou non, différentes d'envise a l'autre, d’'une
personne a l'autre pour une méme situation clinique

* les sages-femmes jusqu'alors peu habituées a Hememnt sont
confrontées a la présence d’'étudiants dans unentee travail parfois

difficile.

Les décisions peuvent étre prises dans l'urgereestiess et l'incertitude. Les
guestions suivantes nous sont alors apparues iamtesta envisager :

Quelles sont les dimensions de la compétence miofewlle transmises aux
étudiants sages-femmes par les sages-femmes @natisi en salle de naissance ?
De quelle maniére les transmettent-elles ? Qustias les méthodes d’apprentissage
mises en place pour former cliniguement les étudian

La premiéere partie de notre étude développe d'amele concept de la compétence
dans une formation en alternance, et d’autre [mppientissage dans une approche
par compétences. Elle décrit, ensuite les modghéelagogiques de I'enseignement
clinique.

A la lumiére de ces concepts théoriques, une eaqoét entretiens a été menée
aupres des sages-femmes praticiennes des différ@pitaiux, accueillant en salle de
naissance, les étudiants de cette école de sagexfe Le but de notre étude est de
repérer les modalités pédagogiques de la formafioique de ces étudiants et les
stratégies pédagogiques mises en place afin dercenfou de compléter le
dispositif mis en place.

Enfin, a la suite des constats de ce travail, gepedonnées de la littérature, nous
avons formulé une série de propositions.

[l. C ADRE CONTEXTUEL ET CONCEPTUEL

II.1 Les compétences de la sage-femme

En France, la profession de sage-femme est régtémeminsi toute personne qui ne
remplit pas les conditions légales se voit interdiexercice de pratiquer les actes
réservés a cette profession. C'est une professigdicale a compétences définies
qui concernent la femme enceinte, la naissanae rdveau-né dans un contexte de
physiologie. (3)

a. Le référentiel professionnel
Dans le cadre d'une réflexion sur lintégration warsitaire (Licence Master
Doctorat), le Collectif des Associations et desdigats de Sages-Femmes a élaboré
en 2007 un référentiel dont le but est de défiagr tompétences professionnelles
dans les différents champs d’exercice.

b. La définition de la compétence
La notion de compétence est fortement liée a laasin a laquelle on associe
d’autres termes comme « la situation-probléme = lausituation complexe ». (4).
Ainsi Scallon retient cette définition :
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«un savoir-agir fondé sur la mobilisation et I'usifition efficace d’'un ensemble de
ressources. (Gouvernement du Québec, 2001)

c. Les compétences cliniques des sages-femmes
Etymologiquement, le terme clinique représente gui se fait au lit du malade
La compétence clinique résulte de connaissancegrhant organisées, d’habiletés
faisant appel a un processus de controle de haetuni d’attitudes adaptées. Cet
ensemble d'interrelations permet la résolution dmblgme et constitue le
raisonnement clinique. (5). L'acquisition de lidiéd@ professionnelle est aussi a
prendre en compte puisqu’elle correspond a un peused’élaboration qui permet
d’inscrire une profession au sein de la sociétByeétre reconnue (6).

I1.2 Une formation en alternance

a. Définition de I'alternance
La formation initiale des sages-femmes constituedigpositif de formation qui
associe de maniére planifiée et articulée, la théet la pratique. C'est une
formation professionnalisante qui se situe davantims une alternance associative.
b. Pédagogie de l'alternance
L'alternance intégrative est le dispositif de fotiba le plus pertinent. Il permet a
I'apprenant de donner davantage de sens a cesippages. (7)
Le stage en salle de naissance comprend la reecamtec de multiples
« enseignants cliniciens » qui interviennent daes d¢hamps de compétences
différents. Le livret de stage des étudiants compites objectifs de stage définis par
le programme des études, les objectifs instituitset selon les écoles de sages-
femmes un cadre réservé aux objectifs personndigtddiant.
Dans cet environnement pédagogique implicite ebrmél, I'enseignement est
rarement planifié et intentionnel car il dépend’deposition des étudiants a I'offre
de soins.

I1.3 L'apprentissage dans une approche par compéteames

a. Le paradigme d’apprentissage
Il est communément admis de parler de « paradigfapprentissage », car des
courants conceptuels, comme le constructivisme, cmtribué largement a
I'élaboration de ces principes d’apprentissage.
Ces principes mettent I'accent sur les compéteossextualisées, mobilisées a
partir de tadches professionnelles authentiquesLéB) activités d’évaluation sont
incorporées au sein des activités de formationaelm Les enseignants sont définis
comme «facilitateurs des apprentissages » et nas pniguement comme
« dispenseurs de savoirs et examinateurs » (9). (4)
Le contexte de stage prend alors tout son sensldamnsnsfert des connaissances
comme environnement authentique.

b. Les stratégies d’apprentissage
Dans le dictionnaire de I'éducation de Legendrendton de stratégie cognitive est
«une technique intellectuelle choisie par une pengocomme étant la plus propice
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a la résolution d'un probléeme. Les stratégies de base ou cognitives et leegies
métacognitives sont a distinguer. (4)

[I-4 Les modalités de I'enseignement clinique

Dans le contexte de stage, il existe une interacimultanée entre la sage-femme,
I'enseignant clinicien, I'étudiant et la patienpmur d’'une part résoudre le probleme
de la patiente, et d’'autre part pour contribuefapprentissage de I'étudiant. On
distingue alors deux modalités pédagogiques pess{fio) :

* le modéle de role : I'étudiant observe la sage-ferdams sa pratique réelle.

» la supervision ou les roles sont alors inversés.

a. Le modele de réle
Tous les enseignants cliniciens deviennent des le®die réle sans en prendre
conscience, au risque alors de véhiculer un impbdarriculum caché.

b. La supervision
Elle utilise une rétroaction en s'appuyant sur pnatique réflexive permettant de
corriger les erreurs de I'étudiant ou de le motid@ns son apprentissage. (10).

[1l. M ATERIELS ET METHODES

I11.1 La méthode

a. Le choix de I'outil
La méthode choisie pour répondre a la problématesid’entretien semi-directif a
partir d’'un guide d’entretien élaboré pour les safgenmes praticiennes (Annexe
II). L'aspect qualitatif de I'entretien a été pt&gié pour questionner autour de la
représentation des compétences et la maniére temtent transmises.
L'objectif de I'étude est de décrire et d’analy$es dimensions de la compétence
transmise aux étudiants sages-femmes, les modpktdagogiques mises en place
en salle de naissance afin de compléter ou de nEmf@uprés des étudiants le
dispositif mis en place.
Les échanges produits ont été enregistrés et setitmlittéralement, aprés accord
des intéressés. Des noms d’emprunts sont utilis@sgréserver 'anonymat.
Les entretiens se sont déroulés du 18 décembre &0@6 janvier 2007 sur le lieu
d’exercice professionnel et ont duré entre 45 neiset une heure.

b. Lesthémes abordés
La grille d’entretien des sages-femmes est constaiitour de 4 items. Leur analyse
permet de porter des renseignements sur le ré@lesalges-femmes et les modalités
mises en place lors de la formation clinique desliahts, les représentations des
sages-femmes concernant la compétence transmissallen de naissance, leurs
réflexions et leurs analyses par rapport a la ftionalinique des étudiants.

c. Linterprétation des verbatims
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L'analyse de ces entretiens fait ressortir un @ertaombre d'éléments qui

permettent de mieux appréhender le sujet méme sialail est limité par sa

dimension exploratoire.

Une grille d'analyse des entretiens a été réaletta permis une catégorisation
sémantique en fonction des concepts décrits dapeetaiere partie du travail. Les
répondants non pas été soumis a une validatiomtigpreétations.

[11.2 La population

La population interrogée regroupe 15 sages-femmegticignnes pratiquant
I'encadrement des étudiants en salle de naiss@esesages-femmes appartiennent a
la méme région ou la création de I'école de sagesfes est récente (2002).
L’échantillon de population rencontré a été efféctgrace a la technique de
saturation.

a. Les critéres d’inclusion
Les réflexions de 15 sages-femmes praticienneséténtrecueillies. Le choix des
sages-femmes s'est fait au hasard. Elles bénéfidentes d'une expérience
professionnelle et d’encadrement des étudiants dmins 2 ans. Cette seule
caractéristique a été retenue pour déterminerde ales sages-femmes praticiennes
a interviewer.
Toutes ces maternités appartiennent a des étabbsse de santé participant au
service public.

IV. RESULTATS

IV.1 Les modalités de I'enseignement clinique

a. Le modele de rble
Le modeéle de rdle est influencé par le niveau depiissage de I'étudiant, la charge
de travail et les situations d’'urgence ou les ségmsnes mettent en avant leur
responsabilité et la notion d’'avoir confiance eétudiant. « Dans le cas d’'une
réanimation néonatale, jee peux pas me permettre de les laisser fairest de ma
responsabilité. »
Dans notre étude, certaines sages-femmes ont eansaile ce qu'il représente mais
moins de la nécessité qu’il soit explicitellscvont s’approprier ce qu’ils apprécient
chez une sage-femme puis ils font leur savice.

b. La supervision directe
La majorité des sages-femmes (10/15) effectuent ndeaction dans un but
correctif. Ce sont surtout les erreurs des étusligni motivent ce feedback.Je
leur dis tout et je ne mache pas mes motte contenu du feedback porte
essentiellement sur les gestes techniques, leiomtal et le savoir-étre. Peu de
sages-femmes (4/15) interrogent I'étudiant sualsannement clinique. Xai envie
gu’elles réfléchissent et qu’elles me mettent & lplar réflexion »
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Certaines sages-femmes ne fournissent aucune reenbmgque I'étudiant a réalisé
une conduite a tenir pertinente.

La rétroaction a lieu le plus souvent en fin dedgaau cours du remplissage du
rapport de stage. Il semble cependant que certaages-femmes I'effectuent au fur
et a mesure de la garde dans le but de procut&tudiant un moyen de rectifier ces
erreurs.

IV.2 Les compétences transmises au cours des sitiaais et stratégies
d’apprentissage

a. Le point de vue des professionnels sur la caengétclinique
La majorité d’entre elles (9/15) signalent que tampétence clinique est liée aux
sens : le toucher, la vue et I'odorat. D'autres ligggent qu’elle est associée a
l'intuition. « Elle est acquise avec l'apprentissage mais elle aestsi intuitive»
«C’est I'acte qui englobe tous les sens avec lenc:da cerveaw

b. Les compétences transmises d’apres les sagesefem
La plupart des sages-femmes (10/15) disent tramEmetux étudiant «une
compétence » technique et relationnelleJe« leur transmets la maniére
d’accompagner le couple et surtout comment il fque la patiente se sente
rassurée». Certaines affirment qu’elles transmettent alissitonomie et le sens
des responsabilités de la profession de sage-femme.
Les sages-femmes travaillant hors CHU affirmenemgmer une autre facon de faire
notamment par rapport aux protocolesedeur montre que ce qu’elles ont appris a
I'école n’est pas universeb. Pour certaines la transmission du plaisir avaftaest
importante ainsi que I'apprentissage du travaiéguipe.
Au travers des interviews, peu de sages-femmess)5ékpriment le fait de
transmettre leur propre maniéere d’effectuer uroragment clinique.

c. Les stratégies d’'apprentissages employées
Les sages-femmes précisent que la confiance, licaéion des connaissances de
I'étudiant et la bonne compréhension de la sitmatiwécédent toutes situations
d’apprentissage ou l'étudiant est en autonomiQuand la patiente arrive, on
regarde ensemble le dossier et je lui demande tkfepait si je n'étais pas la. »
Peu de sages-femmes (5/15) prennent en considélesimbjectifs d’apprentissages
des étudiants sauf si ces derniers les formulenjuet la situation clinique se
présente.
L'interaction avec I'étudiant est importante etdegré d’implication des sages-
femmes dans l'apprentissage des étudiants est diépiele la motivation qu'il
manifeste mais aussi des services qu'il peut rendre
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La moitié des sages-femmes s'intéressent a laégteacognitive développée par
I'étudiant pour résoudre une situation cliniquele&lne sollicitent pas Il'auto
évaluation de I'étudiant ou ses stratégies métadtogsa

IV.3 L’analyse des sages-femmes sur I'enseignemeatinique

a. Leurs analyses des étudiants
La majorité des sages-femmes (11/15) reconnaigpemt/'étudiant est un acteur
dans sa formation clinique. Cependant cette placedt plus facilement définie
suivant le fait qu'il manifeste un intérét pourpeofession ou le fait qu'il ait respecté
une certaine progression d’observateur, exécutast.roles que les professionnels
lui accordent sont influencés par son savoir-&€'est un acteur a part entiere,
s'il veut apprendre, il ne doit pas rester sur $mise..»

b. Leur qualification de I'enseignement clinique
La formation clinique des étudiants sages-femmeseifiée d’enrichissante et de
plaisante par la majorité des professionnels. tedfaccueillir un étudiant provoque
une stimulation des équipes. Leur présence implagséchanges sur les pratiques
professionnelles. Grace a eux, nous avons un retour de ce qu’orctait’étudiant
peut dire qu’il n’a pas vu ¢a ailleurs»lls apprécient aussi de constater les progrés
des étudiants effectués grace a leur enseignementssi le fait de ne pas étre en
contact perpétuel avec eux. Quelques sages-fenBfiEs) (reconnaissent que cette
fonction d’encadrement est a la fois contraignamaés aussi obligatoire.

c. Leur analyse sur leur enseignement clinique
Un certain nombre de sages-femmes interrogéesanénévaluent pas par rapport a
leur enseignement. La présence ponctuelle desagtigdsur leur lieu d’exercice
professionnel justifie selon elles cette absenceréftexion. Sinon, les autres
professionnels signalent faire une analyse de knseignement en discutant
principalement avec leurs collégues ou avec letmueage. Parfois le ressenti des
étudiants induit une réflexion sur leur maniere<dermer ».

IV.4 Les attentes par rapport a I'enseignement clilque

a. Une formation en pédagogie

Les attentes concernant une formation en pédagmyie peu exprimées Certains
professionnels se posent en expert du contenu &igees et font référence a leur
propre expérience de la formation. Une formatiopédagogie en formation initiale
semble intéresser une minorité de sages-femmess Hilettent cependant en
évidence que cette fonction d’encadrement n’estyvees compétence innée mais
gu’elle nécessite aussi un apprentissage. En ceaqaerne la formation continue,
cette formation devraient s’adresser préférentigigt voire obligatoirement aux
personnels des Centre Hospitalier Universitairaaxi personnes motivées par cette
fonction. Il existe aussi une certaine appréhenaiocontenu de cette formation qui
serait jugée a priori trop théoriqueLa pédagogie, ¢’ est quand méme l'art de se
couper les cheveux en 4 »
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b. La collaboration école-terrain
La collaboration avec I'école est reconnue par magorité de sages-femmes par le
biais des rapports de stage mais aussi par laqm@&skes enseignantes sur le terrain.

V. DiscussIiON

V.1 Le modéle de role

a. L'expérience
Le modele de role est une modalité pédagogiqueieplen salle de naissance.
Les sages-femmes pensent étre de bons modéleexpletes avec I'expérience. En
effet, grace & des situations de plus en plus nemskes et de plus en plus
performantes, l'individu compétent développe unétmsa qui lui permet d'intégrer
une situation en bloc et de la percevoir de maraatematique. A ce stade, I'expert
évalue la situation a l'aide de quelques indicatepertinents que le cerveau
discrimine en un temps record. « L'expert a intélg régles d’apprentissage du
début (10). »
Cependant I'expertise professionnelle ne suffit. p@®st bien une composante
essentielle mais non suffisante. L'expertise d&@ppguyer sur des connaissances
théoriques solides et aussi entretenues tout @udertexercice professionnel.

b. Le curriculum caché
Quel que soit le type de maternité ou se déroutstdge, lorsque I'étudiant observe
la sage-femme, sans recevoir une explication degueest fait, la situation
d’'apprentissage n'est pas satisfaisante. En sondelele de role de part ces
caractéres implicites constitue une limite a I'apissage. Il va véhiculer un
important curriculum caché ou les étudiants corstni éventuellement des
connaissances erronées puisque non explicitéesqu€hétudiant construit son
apprentissage de maniére singuliere et originale. €ifet, méme dans un
enseignement uniformisé, chacun vit ses propreéreeqres (11).

V.2 La supervision

a. L'intérét de la progression de I'apprentissage
Le role de la sage-femme clinicienne est de fouanitétudiant un point de vue
objectif a I'égard de ce qu'il a réellement effectdl est donc préférable que les
informations données soient valides et admisesopar Ceci permet alors de donner
du crédit a la personne qui dispense ces informgtiade reconnaitre ses
compétences validées par les autres professionnels.
L’étudiant va alors avoir confiance et progres§&mncernant le comportement des
étudiants, leurs aptitudes relationnelles, les rqmes doivent porter sur ce que les
étudiants peuvent changer et en aucun cas sumupoctement irremédiable (12).

b. Le contenu de la rétroaction
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Dans notre étude, la rétroaction effectuée par dages-femmes concerne
essentiellement les habiletés techniques et raladites. Peu de sages-femmes
sollicitent chez les étudiants une explicitationalg raisonnement clinique.

En effet, cela implique chez les sages-femmescainhes la capacité a théoriser
leur propre pratique. A travers cette rétroactlerpraticien se voit fonctionner mais
aussi dysfonctionner (13). La sage-femme cliniockeerperte doit faire I'effort de
décomposer son raisonnement afin de le rendre ciplaupres du novice. Ce
savoir-analyser nécessite un certain entrainemksmalyse de situations éducatives
complexes; or les sages-femmes cliniciennes nemasiformées a cette démarche
pédagogique qui permet de développer les compé&tetisikes.

Ceci implique que les formateurs doivent alors avoe grande expertise, a la fois
dans le champ de la pratique et dans celui dertaafiion clinique (13).

A travers leurs propos, les sages-femmes indiqgeetles insistent sur les erreurs
des étudiants dans le but de les faire progrebtas cette stratégie est insuffisante
puisque la rétroaction doit aussi valider ce gatutliant a correctement réalisé afin
d’accroitre sa motivation (12).

Certaines des professionnelles interrogées mettertvant la difficulté d’exprimer
des remarques négatives et surtout de les notetestapport de stage Un tel
comportement prive alors la sage-femme enseigr@inote renforcement auprés de
'étudiant. L'idée que les commentaires négatifeomgpagnés de commentaires
positifs sont mieux percus, a été développée pitest 1l a donc proposé le concept
du «feedback sandwich »: un point de rétroacpositif suivi d'un point de
feedback négatif pour terminer sur un renforcerpesttif (12).

V.3 Les compétences transmises

a. La gestion de l'imprévu
Peu de sages-femmes reconnaissent au traverstelesews la complexité liée a ce
terrain de stage et I'adaptation que doit fourtdtudiant. Certaines ont cependant
cité le fait qu'elles insistent sur la gestion diess, c’est une composante a prendre
en compte. La sage-femme réfléchit et agit au calerssituations imprévisibles
influencées par le stress, la fatigue du travailndg, le risque. Il s’agit bien de
favoriser I'apprentissage autour de cette gest@ichprévu lié au contexte de la
salle naissance. En mettant en avant le travaiquid®, les sages-femmes
reconnaissent que I'étudiant doit acquérir difféeemessources

b. Le dilemme entre responsabilité et formationiglie
Toute la difficulté du contexte réside dans le thétablir une relation pédagogique
aux travers de situations complexes ou la respdiéalile la sage-femme
clinicienne est particulierement engagée. Il existependant une nécessité
d’entrainer I'étudiant vers la résolution de cdaations afin qu'il puisse a son tour
développer de telles compétences.

c. Lesdimensions de la compétence clinique
A ce stade du travail, nous constatons que la dimenréflexive, éthique de la
compétence est peu citée par les sages-femmes. didlent surtout transmettre la
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dimension technique et relationnelle alors queagees d'entre elles mettent en
valeur I'aspect théorique et réflexif dans la diifim de la compétence clinique.
L’expertise clinique est multidimensionnelle. Aunte de cette expertise, le
processus de résolution de problémes des patiéieteaisonnement clinique) est
associé a des connaissances spécifiques, les thabdiniques et techniques, les
valeurs éthiques, les habiletés relationnellede®tstratégies métacognitives (10).
D’aprés Chamberland Dans un contexte de formation, le clinicien doiteét
particulierement métacognitif, c’est a dire qu’ibitl étre explicite par rapport a sa
propre expertise professionnelle et a son exergiaztidien (10)Cette explicitation
est difficile car par définition le clinicien expea justement intégré une rapidité
d’exécution et d’automatisation des connaissanision.

V.4 Les situations d’apprentissage

a. La performance plutét que la stratégie cognitive
Dans l'étude, la plupart des sages-femmes se $erili davantage sur la
performance réalisée lors de la répétition du gpatel’étudiant plutdt que sur son
processus de raisonnement. La notion de stratégitin pas étre confondue avec la
notion d’habileté. En effet un comportement strapég suppose un choix délibéré
entre plusieurs procédés ou facon de faire aloeslgunotion d’habileté renvoie a
une facon de faire souvent imposée.

b. Les objectifs de stage
La majorité des professionnels méconnaissent Igscls de stage des étudiants.
Des lors, les situations d'apprentissage ne sost gdaptées aux besoins des
étudiants qu'ils soient institutionnels ou persdend.a définition d’'objectifs
personnels élaborés, pris en compte par la sagedezncadrant le stagiaire, a pour
but de construire son parcours d’apprentissageaoubng du stage. Si les sages-
femmes n’intégrent pas ce moment, c’est en padiegoqu’elles relévent toutes, la
difficulté de proposer des activités en lien avechesoins et attentes de I'apprenant.

c. Les stratégies d’apprentissage
Certains professionnels demandent a I'étudiant cemrit effectuerait la prise en
charge de la patiente en leur absence. lls dévetdpplors une stratégie
d’apprentissage qui confronte I'étudiant & uneasitin de résolution de problémes.
En effet, au travers de cette situation I'étudiaat devoir mobiliser toutes ses
ressources. Il y a un but qu’il va devoir explicie devoir atteindre d’'une fagon ou
d’'une autre grace a une démarche intentionnetieretciente (4). (14)

d. Lacommunication entre sage-femme et étudiant
Certaines sages-femmes sont en interaction aveétlelants car elles organisent
des situations d’apprentissage ou elles vont geltide processus de réflexion de
I'étudiant. Elles mettent en place autant que faiee peut une communication
dialogique, un travail sur le sens pour rendre iiggite la situation, et un
accompagnement de la mise en ceuvre de « I'agBgujai son terme. La qualité de
la relation est décrite dans une optique d’échagigee mise en confiance. Le
langage oral permet de mettre en ordre ce quepérse des choses. La médiation
de la sage-femme introduit une rupture entre l'éfoid et son action. Elle
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« dérange » cette relation car elle valide ou rimdirl’action et les résultats. Elle
contribue a la mise en relation des moyens et des fe langage permet a
I'étudiant de recevoir les informations. En effeglui qui est plus expérimenté ou
qui a un autre point de vue ou une autre expediiggose en pensée de ce qui fait
défaut a l'autre. Le langage est I'instrument desaéges et chacun a 'obligation de
justifier ses choix ; d’expliciter les indices caérés comme pertinents ou décisifs
(15) (16).

e. Leserreurs
L'erreur est considérée comme normale, inhérerttmitisysteme de formation. La
maniére dont est considérée I'erreur dans les afipsages a évolué, elle représente
désormais un indice précieux pour justifier I'ivtention pédagogique. (13) Dans les
situations de soin, les professionnels la redoutents stratégies visent a anticiper
et identifier les risques a priori.

VI. L ES PROPOSITIONS

VI.1 Favoriser une alternance « intégrative »

a. Développer le tutorat
Le processus de tutorat est lié a 'asymétrie despétences entre les partenaires et
correspond a une action pédagogique complémentdares I'acquisition des
connaissances. C'est une action pédagogique indilke qui s'inscrit dans une
action pédagogique collective nécessitant un dord de son implantation (17).
(18).
Dans I'étude, aucune des sages-femmes ne se récooname tuteur, malgré la
mission de formation intégrée a leur fonction. &lf®nt en devoir de I'accomplir
guelle que soit leur motivation, sans y trouveijdats satisfaction et valorisation.
Désigner un « tuteur de stage » permettrait dedtiser la formation clinique et de
guider I'étudiant dans un processus d'apprentisgadjeiduel. Un choix pourrait se
faire parmi les professionnels motivés ayant despétences et des aptitudes
reconnues. La sage-femme clinicienne « tuteur aigest doit maitriser les contenus
enseignés et se préoccuper des acquisitions démrésl Ceci nécessite donc une
formation.
Dans I'état actuel des choses, le statut de tigsua créer pour les sages-femmes.
Bien que cette stratégie ait fait ces preuves diangtres formations, le déficit en
professionnels rend difficile son application imnate. D’autres solutions plus
simples dans ce contexte peuvent étre envisagéesd'aiméliorer la formation
clinique des étudiants dans I'attente d’un progtise en place du tutorat qui devra
étre réfléchi par nos instances et institutions.

b. Former a la pédagogie
+Les sages-femmes cliniciennes
Les professionnels de terrain exercent une migsémagogique pour laquelle ils ne
sont ni formés ni reconnus dans cette fonction. inimum de connaissances
didactiques semble primordial pour envisager aves f'efficacité et de sérénité
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cette mission. Une formation a la pédagogie peraiettde Iégitimer cet
accompagnement.
Cette formation pourrait étre collective et int@spitaliere.
+lInitier les étudiants a la pédagogie
Nous préconisons également une sensibilisationueégges heures a cette fonction
en fin ou en début de cursus. Le moment est a tdispuisque suivant le temps de
planification, I'objectif attendu sera différent :
En début de formation, elle permettrait aussi atudidnts de comprendre les
mécanismes de I'apprentissage et donc de pouvploykr des stratégies cognitives
et métacognitives nécessaires a lI'acquisition degpétences professionnelles.
En fin de cursus, elle sensibiliserait ces futurplémnés sur la fonction
d’encadrement. Elle favoriserait aussi un accomeammt entre pairs, ou les plus
« agés » guideraient les plus « jeunes. »

c. Collaborer autour de I'enseignement et de l'éatbn
Aprés une formation pédagogique de niveau |, desepsionnels volontaires et
motivés pourraient tout a fait intervenir dans $eignement théorique, dans des.
groupes d’analyses de pratiques professionnelldsretdes évaluations cliniques
sommatives. Intégrer les sages-femmes cliniciendass les écoles, c'est
reconnaitre leur compétence clinique, leur placgsda physiologie, leur capacité
d’analyse.

d. Collaborer autour des objectifs d'apprentissage
Afin de permettre une progression dans le parcdiagprentissage de I'étudiant et
une prise en compte plus pertinente de I'articorati théorie/pratique », il convient
de travailler avec les différents services accamtiltles étudiants autour des objectifs
de stage.
En effet, I'école de sage-femme élabore un liviévauation de stage en salle de
naissance sur lequel sont présentés les objeéfifsisipar le programme des études,
les objectifs de l'institution et les objectifs pennels de I'étudiant. Parfois suivant
l'activité du service, le personnel présent, lefectifs ne peuvent étre atteints en
raison de contraintes organisationnelles, il s'dgihc d'identifier et de déterminer
avec le service des objectifs réalistes, en rappat les attentes de I'étudiant et la
faisabilité du terrain de stage.

e. Collaborer autour de « journées de rencontres »
Depuis deux ans, I'école de sages-femmes de Brgginise une rencontre sur des
thémes de formation clinique choisis par les ségesnes cliniciennes. C'est ainsi
l'occasion pour les sages-femmes d’exprimer letienges mais aussi leurs doutes
par rapport a la formation dispensée. Cette jourese organisée sous forme
d’ateliers et de travaux de groupe. Une approcheeamtuelle est apportée sur la
thématique et les sages-femmes cliniciennes réfigeht avec les sages-femmes
enseignantes sur les possibilités d’amélioration.
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VII. C ONCLUSION

Le but de la formation initiale des sages-femmss explicitement I'acquisition des
compétences professionnelles par les étudiantssfdiplomés. La planification du
dispositif de formation et de chacune de ses coaries prévoie 'accompagnement
de I'étudiant du statut de novice vers celui ddgssionnel expert.

Cette étude s’est donc centrée sur la mission dwuation clinique des étudiants
sages-femmes en salle de naissance, par les sage®s$ praticiennes, jusqu’a lors
peu confrontées a la présence d’étudiants.

Plusieurs constats ont été mis en évidence :

Les sages-femmes planifient peu les étapes quigtemm a I'étudiant d’évoluer
durant le stage car les objectifs d’apprentissagé reirement pris en compte.

De plus, malgré leur participation qualifiée d'ehissante a la formation clinique,
les stratégies d’'apprentissage employées par lgfegsionnels sont limitées par
l'organisation du travail, la responsabilité médkcet les interactions humaines.
Enfin, dés lors ou I'étudiant manifeste un intégétr la formation, s'implique dans
'organisation du service, certains professionnééveloppent des compétences
organisationnelles et pédagogiques pour favoriapptentissage des étudiants. lls
évaluent les stratégies cognitives employées pmarétadiants pour résoudre une
situation clinique.

La formation clinique est donc peu formalisée cé lguite la transmission des
compétences a un savoir-faire et savoir-étre. @g kbrs que le raisonnement
clinique n’est plus envisagé comme une habiletéeénmais comme une dimension
de la compétence professionnelle a acquérir, ilet¢\primordial d’envisager un
enseignement plus structuré.

Un individu est reconnu compétent quand il comprsesl actions et est capable de
s'adapter a la situation. Cet objectif est a attb@nen formation initiale. Les
stratégies pédagogiques doivent amener [|'étudiartomstruire ses savoirs, a
effectuer des transferts de connaissances dedadt@la pratique et de la pratique a
la théorie.

Les propositions émises préconisent un enrichissemges compétences
pédagogiques des sages-femmes praticiennes, mas ane utilisation des
méthodes pédagogiques actives en école de sagamfem

REFERENCES

Ardouin, T. (2003). Le tutorat : mission ou métiém. Education et formation :
nouvelles questions, nouveaux métips257-268. Paris, ESF (18).

Arrété ministériel du 11 décembre 2001 fixant leggamme des études de sages-
femme. JO n°294 du 19 décembre 2001. Disponible : sur
http://www.legifrance.gouv.fr (2).

Chamberland, M. & Hivon, R. (2005). Les compétented'enseignant clinicien et
le modéle de réle en formation clinigueédagogie Médicalevol. 6, n°2, pp.
98-111 (10).



676 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

Charlin, B. & Bordage, G. (2003). L’'évaluation dwisonnement clinique.
Pédagogie Médicalevol 4, n°4, pp. 42-52 (5).

Code de déontologie de la profession de sage-femBisponible sur:
http://www.conseilnationaldel'ordredessages-fem(3s

Denoyel, N. (2002). La situation interlocutive dactompagnement et ses ruses
dialogiques. Quelques réflexions autour du paradigim dialogueEducation
Permanentgl53, pp. 231-239 (16).

Imbert, M. & Brondino, N. (2005). Formation. Accoagnement par le tutordhter
bloc, tome XXIV, n°2, 105-108 (17).

Jouquan, J. (2003). Peux-t-on envisager autrertatitllation entre la théorie et la
pratique ? In Guinard, J.-Y. & Pentecouteau, Hr.XdiLa formation par
alternance Actes de la premiére journée d’étude organisée I'pmité de
recherche-action en formation de formateurs, pp-32113 juin. Paris,
L'Harmattan (7).

Jouquan, J & Bail, P. (2003). A quoi s'engage-temn basculant du paradigme
d'enseignement vers le paradigme d'apprentis§&gagogie Médicalevol. 4,
n°3, pp. 163-175 (9).

Loi n°91-748 du 31 juillet 1991 portant réforme pivaliere, article L 711-3, Journal
Officiel du 2 aolt 1991 (1).

Mayen, P. (2002). Le rdle des autres dans le dppelment de I'expérience.
Education Permanent&s1, pp. 87-107 (15).

Mesnil, N. (2005). L'identité professionnelle : un schéma de consiounc?
Document remis lors d’'une réunion de I'Associatidationale de Formation
Initiale et Continue des sages-femmes (6).

O'brien, H.-V., Marks, M.-B., Charlin, B. (2003)elfeedback (ou rétro-action) : un
élément essentiel de l'intervention pédagogiquengieu clinique. Pédagogie
Médicale vol. 4, n° 3, pp. 184-191 (12).

Perrenoud, P. (1999). Gestion de l'imprévu, analissd'action et construction de
compétence€ducation Permanentd 40, pp. 122-143 (13).

Perrenoud, P. (1999Rgir dans l'urgence, décider dans l'incertitudep. 133-136.
2°M édition. Paris, ESF (11).

Perrenoud, P. (2003Révelopper la pratique réflexive dans le métiemdeignant
pp. 102-109. 2" édition Paris, ESF éditeur (13).

Roegiers, X. (2000). Une pédagogie de lintégratiamompétences et intégration
dans l'enseignement, Bruxelles, De Boeck univergitd).

Scallon, G. (2004). L'évaluation des apprentissagass une approche par
compétences. Bruxelles, De Boeck Université (4).

Tardif, J. (1995).Pour un enseignement stratégique : I'apport de $scpologie
cognitive Montréal, Les Editions Logiques (8).

Tardif, J. (2006).L’évaluation des compétences: documenter le pascale
développemenpp. 245-290. Montréal, Cheneliére Education (19).




L ES DISPOSITIFS DE FORMATION
COMME RENCONTRES DE FORMES CULTURELLES

Le numérique, I'alternance et I'écriture

Gilles Leclercq

Laboratoire Trigone (EA 1038), Institut CUEEP, Ueiigité des Sciences et
Technologie de Lille, France

Résumé

Dans cette contribution, l'auteur rend compte dastractivités qui s’exercent
habituellement dans les dispositifs de formatioofgssionnalisés « piloter et
suivre le parcours de formation », «accompagnerréalisation du mémoire
professionnel et I'écrire », « élaborer et utilisées ressources éducatives issues des
travaux des étudiants »ll s’efforce tout d’abord de répondre a une pemi
question : qu’arrive-t-il a ces trois activités quand elles siéroulent dans un
dispositif de formation associé a un environnemmamhérique ?Simultanément il
est conduit a répondre a une autre questmymment conceptualiser la notion de
dispositif pour répondre a la question précédenteCst donc une démarche
d'analyse des dispositifs de formation professibsdgillustrée par un exemple qui
est proposée au lecteur.

Mots-clés
Forme culturelle, dispositif de formation professialisé, environnement
numérique, alternance, écriture numérique, écraipbabétique.

|. INTRODUCTION

Dans cette contributidnj’ai souhaité rendre compte de trois activitésexercent
habituellement dans les dispositifs de formatioofgssionnalisés « piloter et
suivre le parcours de formation », « accompagnerrdalisation du mémoire

! Une recherche collective est a I'origine de cettetribution. Elle s’est engagée a la suite de
I'appel a propositions « usages de l'internet »ppse par la Direction de la Technologie du
Ministere de I'enseignement supérieur et de la emgtte. Ont été parties prenantes les
laboratoires Trigone (Sciences de I'éducation Liljeet Geriico (Sciences de I'information et
de la communication Lille 3) ainsi que des orgaiess partenaires (Comité central de
coordination de [I'apprentissage du béatiment et tlevaux publics, Centre national
pédagogique des maisons familiales rurales). Oavé@ une synthése des résultats dans
(Leclercq, G., D’'Halluin, Ch., Delache, D., Varga R006).
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professionnel et I'écrire », « élaborer et utilisges ressources éducatives issues des
travaux des étudiants »

Comme l'indique la formulation, ces trois activitést un enjeu qui s’appréhende
nécessairement de deux points de vue différenédui de I'enseignant qui a un
projet pour d'autres (qu'ils écrivent, gquils sunte qu'ils utilisent), et celui de
l'étudiant qui s'inscrit plus ou moins dans ce ptoj(de pilotage,
d’accompagnement, d’élaboration...).

Nous nous efforcerons tout d’abord de répondreegpnemiére questiongu’arrive-

t-il & ces trois activités quand elles se dérouldahs un dispositif de formation
associé a un environnement numériqueé,qui nous conduira a répondre a une
autre question :de quelle conceptualisation de la notion de digjifoavons-nous
besoin pour comprendre ces activités ?

C’est donc a une démarche d'analyse des dispaditifermation professionnalisés,
illustrée par un exemple, qu’'est convié le lecteur.

[l. PILOTER LE PARCOURS DE FORMATION ET LE SUIVRE

Nous n'insisterons pas sur toutes les particukadtié dispositif étudié. Certaines ne
jouent pas un réle déterminant dans I'enjeu deeg&et Précisons néanmoins qu'l
s'agit d’'un dispositif qui conduit & I'obtention uiie licence professionnelle
spécialisée dans les métiers de I'accompagnemede éa formatioh Le cursus
dure dix huit mois et donne lieu a des regroupesn¢otites les six semaines
environ. Entre ces périodes, l'usage d'un enviromer@ numérique facilite la
continuité de la formation. Chaque groupe est cadpte 25 personnes environ ;
pour la plupart des apprentis formateurs titulaireSun contrat de
professionnalisation ou en période de professimatmn.

Les usagers qui fréquentent cette formation, exérée la fois une activité
professionnelle ou quasi professionnelle et ce myeut appeler, par analogie, le
« métier d'étudiant »L’activité d'alternance qui en résulte est une propiété
constitutive de ce dispositif C'est un «ici et la », un «va et vient » quiata
formation d’'un rythme et d'une durée. L'alternanest un « dispositif maitre »
associé a des dispositifs seconds et complémentgirieont chacun leur autonomie
et leur identité. Parmi ceux-ci, un dispositif adiorcage (contrat de
professionnalisation, convention de stage) inggedtudiants a solliciter, a accepter,
a négocier, a proposer un projet qui, en langagal,l@st appelé « mission ». Cet
enjeu amorce le parcours dans lequel s’engagerétigsants. A la suite de cela,
ceux-ci s'efforcent de prendre place dans I'esgaoéssionnel, de faire évoluer et
de stabiliser leur projet (éventuellement d’en desjy de mener des investigations
conceptuelles et de terrain avec la coopératiola@ollaboration de leur directeur
de mémoire, de leur tuteur professionnel, de leallggues de travail, de leurs pairs,

! Cette licence professionnelle résulte d’'un partemaentre I'université et le monde
professionnel. Elle s'inscrit dans le cursus deamfation professionnalisé proposé par le
département des Sciences de I'Education FormatsnAdultes (SEFA) de l'université de
Lille I (Institut Cueep).
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de leur voisinage immédiaD{spositif d’accompagnement. Simultanément, un
nombre plus ou moins significatif d’'unités d’enswgient sert de ressources et de
ferments a I'action qui est menégispositif d’enseignemenyt. En cours de route,
I'étudiant produit souvent des écrits personnedsirjal de bord) et toujours des
écrits professionnels et des écrits académiqliepdsitif d’écriture ). L'exercice du
métier d'étudiant invite effectivement a collectedes informations, des
représentations, de I'expérience vécue ; a écoateojr et a entendre mais aussi a
ressentir, a écrire et a lire, a apprendre, a aaglya comprendre. Puis vient un
temps ou I'exigence académique d’un écrit profesmtisé long s'accentue et invite
I'étudiant a passer d’'une logique de compréhenfidement articulée au temps de
I'action professionnelle a une logique d’exposit{tweclercq 2006.2) qui requiert un
agencement en chapitres, un plan et des destemtair

Quant a I'environnement numérique associé au dispde formation, il offre un
espace habitable par les usagers durant touterée die la formation. Se servir de
cet environnement c’est y entrer, choisir de selnermdans un atelier, consulter la
liste des propositions disponibles, choisir 'uentte elles, contribuer a l'activité
proposée en lisant, en écrivant, en commentanveazitéellement en attachant un
document a la contribution.

En début de formation, les animateurs du dispdditiflié créent toujours un endroit
ol se gere et s’organise I'accompagnement colldtdifle configurent en suivant
une procédure qu’autorisent les droits dont ilpakéent. Cet espace est fait de lieux
distincts ayant en général pour intitulés (et pouiientrées) les dates des sessions
prévues dans le cursus de formation. Un peu plud, tan autre atelier est
systématiquement proposé pour gérer I'accompagrteimginiduel. Dans cet autre
endroit, une_liste de nom&eux des étudiants) permet d’accéder a des espace
personnels ou s'accumulent, progressivement et densrdre chronologique,
'ensemble des échanges entre un étudiant et $éremé Simultanément, d'autres
ateliers se créent en fonction des besoins et eemnides, lls peuvent étre dédiés
aux unités d'enseignement ou a l'organisation diéméents. L'environnement
utilisé nappartient pas a la génération des CBME malléabilité est réduite, il ne
permet pas de proposer autant d’espaces potetitielsons que les potentialités du
dispositif de formation permettent d’envisager itéce collective, blog, chat
efficace, moteur de recherche...). Mais les étudiastsnent en général qu'il est
d’'usage facile, qu'il ne nécessite pas d’appreagies particuliers ; sans doute parce
que son fonctionnement est analogue a celui desroemements permettant
d’envoyer et de recevoir du courrier électronige. ce fait, les usagers disposent
de schemes d'utilisation (Rabardel, 1995) facilenmeobilisables grace auxquels ils
s'installent sans grandes difficultés dans les @paotentiels d’actions proposés.
L'environnement numérique leur sert spontanémehgalitat et ils le meublent
progressivement avec des écrits. Il s’est progres®nt incorporé au dispositif de
formation et a fini par ne plus en étre dissociaBlertes, il a fallu quelques années,
guelgques groupes et une évolution significative ladstudes, des tarifs, des réseaux
et des équipements personnels pour en arriver dds depuis trois ou quatre ans, la

1C3MS :Communautary Collaborative Content Managemerte8ys/oir Schneider, 2003.



680 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

situation a beaucoup évolué. Dans les dernieremgtions, la quasi-totalité des
étudiants disposent d’emblée d'une adresse mdk efont équipés ou s’équipent
rapidement d’'un ordinateur portable. Trois condisioau moins se sont avérées
nécessaires pour que le couple «dispositif de ddom» - « environnement
numérique » contribue « naturellement » au pilot#gge parcours de formation :
e un acces au réseau Internet suffisamment confertabl
» une cohésion suffisante entre la structure du dispale formation, les
fonctionnalités de I'environnement numérique et debémes d'utilisation
des usagers ;
e un usage commun, habituel, régulier et banalisé |'elevironnement
numérique par les formateurs.

[1l. C ONSIDERATION INTERMEDIAIRE

Dans cette considération intermédiaire, nous altoetire en relation la description
précédente et une premiére définition de I'expoessidispositi ».
Dans le texte ci-dessus (1.1), lidée qu'un disjiosie formation est urprojet
pour? autrui occupe une place importante. La description d@roget conduit a
lanalyser comme un ensemble de moyens agemigésnaniere rationnelle et
intentionnellepour atteindrales objectifs et tendre vers un biRiid¢ter un parcours,
mettre en situation de le suiyreCette définition, quoique trés ordinaire est
intéressante a plus d'un titre. Nous pouvons leelddper en prenant appui sur les
mots « atteindre », « intentionnel » et « moyerenags » :
e «atteindre » introduit I'idée de dynamique darendilyse et conduit a
associer a I'expression dispositif d'autres termes parcours »,
« itinéraire », « trajectoire », « obstacle »... ;
* «intentionnel » renvoie a des raisons (motifs, iesp qui expliquent et
justifient I'action ou les actions engagées au deidispositif ;
e« moyens agencés » renvoie a I'activité de conoemt de mise en ceuvre,
a lefficacité et a lefficience, a I'existence dfudispositif malitre
(alternance) et de dispositifs associés (amorcagsompagnement,
enseignement, écriture...)
Un autre volet, complémentaire, tient aussi uneelamportante, quoique plus
discréte, dans la description des modalités deéggéodu dispositif un dispositif est
un projet pour autrui certes, mais c’est aussi utiBsation par autrui de ce projet
A titre d’exemple, les étudiants estiment que liemnement numérique esfacile
a utiliser». Une formule empruntée aux ergonomes convigrg kien ici:« la
conception d’'un dispositif se poursuit dans l'usage. L'offre de signification

1 On trouvera dans Hermés 1999 un état de la réfietir cette notion.

2 0On peut préférer 'expression « relatif & », cellepeut alors étre remplacée par les

prépositions « pour » « sur », « avec », « conti®m constatera par exemple, au cours du
processus de formation, que le « projet pour amwtdevient un « projet avec autrui », voire le

« projet d'autrui ».
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proposée a autrui est en effet dépendante du sendugdonne autrui (Barbier,
Galatanu, 2000). Autrui peut accepter, s’opposéhatire, contourner, etc. Deux
expressions s’'averent alors trés pratiques powr ldirconformité a l'usage prévu
(affordancé) ou au contraire I'écart (catachr@se

A elle seule, cette premiére couche conceptuekseamte un intérét certain. Elle
invite a ne pas penser la conception d’'un disgasitnme une étape préalable mais
comme une fonction qui perdure pendant toute lterise d'un dispositif. Nous
allons néanmoins lui adjoindre un volet supplémestaelui que suggere le titre de
cette contribution. Nous dirons d'un dispositif qoest aussi une rencontre de
«formes culturellés», autrement dit, de structures formelles porteuske
potentialités qui se conjuguent, se croisent, Bsppt et se concrétisent dans des
activités, des dispositifs, des institutions, dbfets. Nous pouvons identifier deux
formes culturelles actives dans la situation présser 'alternance » et « I'écriture
numérique ».

L'alternance se concrétise dans des contrats (apprentissagiesgionnalisation),
dans des conventions (de stage) et simultanémemd das activités (dans le
dispositif étudié on parle de mission).

L’écriture numérique, quant a elle, se concrétise dans des ordinatdars des
réseaux et dans des environnements qui sont aesdiabitats virtuels, des espaces
effectifs et potentiels d’action.

Reste a répondre a cette question : qu'ajoute pplément de définition a notre
compréhension du pilotage des parcours de fornfatianréponse est finalement
assez simple : en amont de I'activité des étudiamts activité d’écriture permet aux
enseignants d’agir dans I'environnenferin acteur doté de droits peut en effet
créer (programmer) des espaces potentiels d’acgbpour cela les « écrire ». Un
vocabulaire (groupe, liste, atelier, dépbts, contaiem..) et une grammaire sont
disponibles pour cela. Il faut ajouter qu’en avall'dctivité d’anticipation, les traces
laissées dans I'environnement expriment automatigue des données relatives a la
présence, a la durée, a la fréquence, etc ... Hiles peuvent contribuer au pilotage
des parcours de formation.

! Dans ce cas, les usagers agissent conformémerjueqarévoit I'offre de signification. Sur
cette notion voir J.Gibson (1977).

2 La catachrése est une activité qui consiste & efoun sens nouveau & un mot ou a une
expression qui existe déja. Par analogie en erg@net plus précisément en psychologie du
travail, on appelle catachrése I'attribution declians nouvelles a des outils (Y.Clot, 1997),
autrement dit, la capacité des usagers a détolmsage prévu lors de la conception initiale.
®Dans ce texte, cette expression n’est pas encenfiée. Nous dirons pour l'instant qu’une
forme «culturelle » a toujours pour origine unenfe « naturelle ». L'alternance en
formation s’est développée dans le monde rural peumettre aux enfants de paysans de se
former tout en participant aux travaux agricolégécriture alphabétique n’est pas sans
relations avec nos possibilités vocales (consonmmlles) et I'écriture numérique n’est pas
sans liens avec les propriétés physiques des camizodlectroniques.

4 Certes, seuls les spécialistes sont capables @deriangage « profond » et de transformer
significativement I'environnement. La place qu'dscupent n'est peut-étre pas trés éloignée
de celle qu’occupaient autrefois certains lettrés.
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Autrement dit, la forme culturelle « écriture numée » contribue a installer dans
un espace virtuel (finalement trés concret) la fculturelle « alternance ». Toutes
deux se conjuguent et s'ajustent sans qu’il soisolre de disposer d'un

environnement numérique trés performant. Un usagka daison graphique (Goody
1979) que les étudiants ne soupcgonnent pas for¢épemmet de configurer

I'environnement et de visualiser la situation ddatiance.

Dans la suite de ce texte, nous allons confortérendéfinition de I'expression

« dispositif » en prenant I'exemple d’'une activiféi donne a la forme culturelle
« écriture alphabétique », une place plus visible.

V. ACCOMPAGNER LA REALISATION DU MEMOIRE
PROFESSIONNEL ET L' ECRIRE

Le projet pour autrui qui consiste a mettre degesaen situation d'écrire et a les
accompagner dans cet exercice renvoie d'abordestéance d’'un parcours. Dans un
premier temps (prendre place, négocier une missimmer des investigations...),
I'étudiant écrit pour comprendre sans avoir nédessent conscience qu'il s'agit la
d’une véritable activité d’'écriture. Xai mené tout mon projet sans écrire et c'est
maintenant que j'écris, quand mon projet est tegwirexplique une étudiante qui a
pourtant beaucoup écrit. A mi-chemin du parcoursfalenation en effet, une
inquiétude envahit ordinairement les usagers. Unvelohorizon se dégage, il ne
s'agit plus seulement d'écrire pour comprendre mdi&crire pour se faire
comprendre (du jury, des colléegues, des commanehitai). La logique de
compréhension initiale, articulée au temps quits&soulé, est alors invitée a
composer avec une logique d’exposition que I'apipeode la soutenance exacerbe.
Il convient alors de réorganiser les ressourcearagt€es, de rompre avec le temps
du calendrier pour choisir une organisation diseergue le mot « problématique »
évoque avec insistance.

Quant a l'activité d’écriture proprement dite, etlenvoie a un genre particulier :
«les écrits professionnalisés longs ». Une thédremémoire professionnel sur
laguelle nous ne nous attarderons pas (Leclerc7)2Qermet d'identifier des
moments critiques séparés par des temps de latdocs. nous en tiendrons a I'un
d’entre eux (Verspieren, Leclercq 2007), ce quisngermettra d’envisager plus
précisément qu’auparavant la rencontre entre fooises culturelles : I'alternance et
I'écriture numérique, mais aussi I'écriture alphtidpde.

Dans le dispositif étudié et en tout début de fdiona les étudiants du groupe
déposent dans un espace commun (Atelier) un preasxéz. ls le font en utilisant
un dispositif électronique de dépdt qui met en lerda production d’écrits. Nous
pouvons le comparer a une boite a lettres collecties courriers y sont déposés
dans l'ordre chronologique sous forme de fichietachéd. Les expressions qui

! Que les textes ne puissent pas étre lus en ligsemblé &tre, au départ, un handicap.
L’équipe de recherche a proposé d’associer a Fenmement numérique un environnement
qui permettrait aux étudiants d'écrire directementligne (plus exactement un wiki dont
l'usage a été détourné). Cette solution a été finate abandonnée. Elle perturbait les
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accompagnent les envois signalent que les étudienttle sentiment d’appartenir a
un groupe et d’étre lus: je suis preneuse de conseils et de commentaires
«j'attends vos opinions. «Qu’en pensez-vous». Suite a ces dépdts, les
formateurs ont été trés rapidement dépassés paadae des textes a lire et par les
attentes pressantes des étudiants. L’environnemenérique a alors joué un role
régulateur en signalant les réponses déja faitesliels qui restaient a faire. Sans
concertation préalable, les enseignants se soat aapidement partagés l'activité
de lecture : si un ou deux répondaient a un éttidiarsuivant répondait a un autre.
lls ont alors cessé d'intervenir de maniére priaééntérieur des textes joints et se
sont mis a produire des appréciations globaleg|ds par tous. lls ne se sont plus
attardés aux détails et aux imperfections des sedéposés. lIs ont posé des repéres
qui, selon eux, permettaient d'anticiper les attend’'un mémoire professionnel.
Dans cette perspective, ils se sont attachés aisavda croissance des textes en
cours. Pour cela ils ont questionné, demandé dassprns, des illustrations, des
exemples ; ils ont suggéré des investigations, dibseloppements. De maniere
complémentaire et assez démesurée, ils ont auaactep complimenté, valorisé,
rassuré, dédramatisé ; cherchant probablement fartemla confiance en soi. En
contrepoint, 'activité des étudiants s’est révéiéennamment proche de celle des
enseignants. Eux aussi ont signalé qu’ils ont cummimenté et posé des questions
visant a développer les récits. Entre les ensetgrardes étudiants, une complétude
réglée socialement semble s'étre instaurée proeis@nt, dans un espace public
policé. Le collectif d’enseignants a développé ansvité stratégique (positionner
I'étudiant dans un processus pour qu'il produiseéarit professionnalisé long) qui
est aussi communicationnelle (orientée a l'inteno@¥hension telle que la concoit
par exemple J Habermas (1987)).

Dans le récit de cette deuxieme activité, noustetmss & nouveau que I'expression
« projet pour autrui » est utile, qu'il s’agit d'w@lément de définition robuste qui
prend appui sur des expériences et des savoirifsasur le parcours, sur le
mémoire professionnel). Simultanément, 'idée quedaception se poursuit dans
'usage reste un facteur de lisibilité déterminadh comprend aussi que la liberté
des sujets, qu'ils soient enseignants ou étudiads,encadrée par la force d'un
genre (le mémoire professionnel) qui joue un rédpadrtant dans I'ajustement des
comportements.

Quant a l'idée de forme culturelle, elle s’avéreare treés utile. Nous constatons que
la forme culturelle « alternance » est circonsanitmentanément dans un atelier, a
l'intérieur de I'environnement numérique, et ceAae a la forme culturelle « écriture
numérique ». La réception momentanée des textes d@n espace commun
dynamise l'activité d'écriture a un moment ou leogwe est curieux de ses
différences et de ses ressemblances. Pendantpeéeitele, I'écriture d’'un premier
texte est soumise a la force heuristique de leomagraphique telle qu’en rend

habitudes des enseignants et mettait en diffidafiétudiants qui n'étaient pas équipés pour
écrire en ligne. Nous avons donc conservé I'enviemnent initial qui permet de séparer
I'activité connectée et I'activité non connectée.
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compte J. Goody et a celle de la création verbale telle qu'endreompte M.
Bakhtine (1984). Mais elle est aussi soumise acénavrio que I'écriture numérique
a rendu possible : se servir d’'un dispositif de&dgppet de commentaires, lire le
nombre de commentaires... Nous assistons finalemeantghénoméne d’extension
de la raison graphique. DansLes trois écritures, langue, nombre, codeG:,
Herrenschmidt, (2007, p.11) nous propose de séainpleur de la révolution
graphique a I'ceuvre dans le monde contemporaiongprendre comment I'écriture
des codes qui « concerne l'informatique [...] dépdss précédentes [écriture des
langues et des nombres] tout en les conservants. ritiendrons que dans un
environnement numérique, I'écriture ne concerne pleulement le récit mais aussi
le processus et les circonstances de son élalbmratio

Pour l'instant, nous nous sommes intéressés aatgsnctions favorables de formes
culturelles. Nous allons terminer en prenant I'egkand’'une activité qui n'a pas
abouti.

V. ELABORER ET UTILISER DES RESSOURCES EDUCATIVES
ISSUES DES TRAVAUX DES ETUDIANTS

Dans tout dispositif de formation professionnalikgs expériences des étudiants
servent de ferments et de ressources aux propo®rEsgnants, aux exemples
gu’ils donnent, aux conseils qu'ils prodiguent. Bdifaut bien convenir que notre

capacité de mémorisation est limitée et qu’ellerpoti étre sensiblement enrichie
par les situations mémorisées dans I'environnemeamirique.

Sans que cela ait été véritablement pensé dansspmsitif étudié et grace a

I'environnement numérique, les traces des actist@putent les unes aux autres :
celles relatives a l'activité de pilotage du dispbst en retour celles que produisent
les interactions entre acteurs. Une réalité, quisdan processus de formation
ordinaire resterait volatile, est de fait mémorisée processus d’accumulation se
cléturant par le dépdt du mémoire professionnetiteé dans I'environnement

numeérique.

Cette situation met en appétit d’'une meilleure eitation de la mémoire collective.

Elle donne envie d'indexer certains passages de astmoire et d’organiser des
parcours standards ou sur mesure, de tracer desnshet d’orienter les étudiants

dans les travaux de leurs pairs. Cette perspeested’autant plus intéressante

! L'écriture, explique J. Goody (1979, p.145) a ddomctions principales : « I'une est le

stockage de I'information, qui permet de communic@ugravers le temps et I'espace et qui
fournit @ 'homme un procédé de marquage, de méaion et d'enregistrement. Cette
fonction pourrait bien sOr étre remplie par d'astrenoyens de stockage, tel que
I'enregistrement sur bande magnétique. Cependaititigation d’une reproduction seulement
auditive ne permettrait pas de remplir la secomaetion, celle qu’a I'écriture en assurant le
passage du domaine auditif au domaine visuel, teeqd possible d’examiner autrement, de
réarranger, de rectifier les phrases et méme dé¢s iswés. » Dans I'avant propos du méme
livre (p.11), J.Bazin et A.Bensa insistent sur l& fpie « la projection graphique [permet]
d’agencer les significations tout autrement, dangspace bidimensionnel ».
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gu’elle permettrait de renvoyer un étudiant a dasasons qu’'un autre a vécues
avant lui, dans une étape de formation comparapten@re place dans une
organisation, analyser une activité, construire $otorat, mener un entretien,
observer une situation, élaborer un questionnesrejre compte d’'une conversation,
construire un plan, préparer une soutenance...). M&isironnement numérique

mobilisé n'est pas a la mesure de cet enjeu, Ués&@incapable de jouer un réle
efficace dans la gestion d'un tel projet. Si I'usade I'environnement numérique
laisse entrevoir la promesse d’une efficacité pédamie et organisationnelle, d’'une
permanence de I'activité instituante, il ne perpe d'atteindre cet objectif. S'il y a

bien un projet potentiel pour autrui, il n'y a pdashge de ce projet par autrui faute
d’'une mémoire collective exploitable. Cette sitaatn’est pas pour autant définitive
et elle illustre finalement un processus de gem#eationnelle.

VI. CONCLUSION

L’enjeu de cette contribution consistait a répondux deux questions suivantes :
« gu'arrive-t-il aux trois activités que nous avoidentifiées précédemment quand
elles s'exercent dans un dispositif de formatiorsoa® a un environnement
numeérique ? »«de quelle conceptualisation de la notion de digffoaons-nous
besoin pour comprendre ce qui leur qui arrive daas circonstances ? »

Définir les dispositifs comme des projets relaéifawutrui et comme des usages de
ces projets par autrui permet de former une pr@mieuche conceptuelle robuste,
commode pour définir la notion de dispositif. Quarla dimension supplémentaire
gue nous avons ajoutée a cette strate iniflake dispositifs sont une rencontre de
formes culturelles)elle améliore la force heuristique de la définitieinpermet de
répondre & la question suivanimomment se fait-il que les projets relatifs & aug
l'usage de ces projets par autrui s'ajustent less umux autres ?Une bréve
conclusion pourrait étre celle-ci: les formes urdiles se concrétisent dans des
genres relativement établis (« mémoire professionnmais aussi « forum » et
« formation alternée ») qui organisent et régulestrelations, les comportements et
les actions des agents. La compatibilité des geaxplique en partie la conjonction
des intentions et des usages. Pour autant, leesocuiturelles appartiennent a des
mondes ayant leur propre identité et leur autonpnéles ne sont pas
nécessairement destinées a se rencontrer dans igessitifs de formation.
L’occasion (conjonction, fusion, collision, répwsi..) est de ce fait productrice
d'aléas, d'incertitudes, de hasard, de créatiitéur les sujets, c’est I'occasion
d’agir, d'opérer des choix, d’orienter leurs adtééi. Nous tenons sans doute la une
explication partielle des processus d'innovatiomet réponse elle aussi partielle a
la question comment se construisent et se développent lesegeimentionnelles ?
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Résumé

Quelle place les expériences dans le champ deolagagnement scolaire occupent-
elles pour les étudiants et quels roles jouensellens leur conception du travail
universitaire et dans leur parcours d'orientatigof@ssionnelle ? Telles sont les
questions a I'origine de cette recherche qui s’@pur le constat du développement
important de I'accompagnement des éleves dangrawail scolaire hors I'école et

de la place qu'occupent ces activités dans I'emgilotemps d’'un nombre toujours
plus important d’'étudiants.

Mots-clés
Accompagnement scolaire, parcours étudiant, chaifepsionnels.

|. INTRODUCTION

Depuis 2002, le nombre de conventions signées eleiseétablissements situés en
ZEP et des établissements d’enseignement sup@fiewle favoriser les activités de
soutien et d’accompagnement des éléves a considémaifit augmenté.

Nombreux sont les étudiants, engagés dans des sdifgpode soutien ou
d’accompagnement scolaire, qui manifestent lelwr@tpour les activités menées
aupres d'éleves. Il semble en effet que ces eaxpées de soutien et
d’accompagnement a la scolarité suscitent chezuaudouble questionnement. On
percoit a un premier niveau, un questionnemenctlineent lié a 'activité dont les
étudiants sont responsables, qui porte sur lesextwm® et les démarches
d’'apprentissage, ceux des éléves et les leurs. Aegond niveau, il semble que
'engagement dans ces dispositifs oriente le proj@tersitaire et professionnel de
I'étudiant.

La recherche en cours examine le rble de ces exm&s$ d’accompagnement
scolaire, d’aide aux devoirs, de soutien, ... dansaleours d’étudiants. Il s'agit de
cerner les caractéristiques des dispositifs dastpulds les étudiants sont impliqués,



690 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

de mesurer leur participation, leur durée, leursi@sod’implication. L’objectif de
cet article est plus précisément d’explorer la fjopssuivante : ces expériences
d’accompagnement scolaire définissent-elles un gamant particulier des
étudiants dans leur propre parcours, dans leursidéms de travail universitaire ?

[I. L ES FORMES DE SOUTIEN AU TRAVAIL SCOLAIRE
HORS L'ECOLE

Rappelons que le travail scolaire ne se limite pd'®space scolaire puisqu'il est
«en effet censé continuer aprés la classe, sausefde lecons et de devoirs »
(Glasman & Besson, 2004, p.17). Ce travail scolaoes I'espace scolaire, auquel
les éléves peuvent consacrer un temps considécalfene le montre une étude
d’Anne Barrére sur les lycéens (2003), représengedifficulté réelle pour certains
enfants et adolescents. C’est pourquoi depuisgiudeux décennies des dispositifs
variés, de soutien scolaire, d’aide aux devoird'@tcompagnement scolaire ont été
mis en place (Dannequin, 1992 ; Ragi, 1998 ; Glas@a01).

Il est utile de préciser les origines des dispissiisant a soutenir les enfants dans ce
travail scolaire hors I'école. C'est en effet urtear qui s’est structuré et dont la
visibilité s'est accrue au cours des trois dermédécennies, du fait du nombre de
jeunes, éléves et étudiants participant a I'encadng, qui le fréquentent et des
enjeux qui le traversent.

Dés les années 1980, le mouvement associatif mptaee les études «assistées».
Ouvertes aux éléves de I'école élémentaire issufahdles immigrées, elles se
démarquent des études «surveillées», proposéestpaygar les municipalités. La
création des Zones d’Education Prioritaire, va xboer a 'émergence d’actions
expérimentales. Entre 1982 et 1990, les actionsathes périscolaires, en partie
financées par le fonds d'action sociale (FAS), re'ssknt tout d’abord aux enfants
d’origine étrangére puis sont ouvertes a I'ensendele enfants d’école primaire et
des classes de"'® et 5™ des colléges. En 1992, la Charte de I'accompagnteme
scolaire voit le jour, qui élargit le champ desi@ts éducatives périscolaires
(AEPS). La circulaire sur les contrats locaux ctmepagnement a la scolarité
(CLAS) consolide ensuite un dispositif visant I'emble des éléves de I'école au
lycée. Dans un premier temps, en 1996, il conclmétablissements situés en ZEP
et en ZUS. En 1998, le contrat éducatif local (GEpjopose d'articuler les
différents temps scolaire, péri et extrascolaird’@#ant et offre, parmi un éventalil
d’activités éducatives diversifiées, des actividéssoutien scolaire. En 2000 AEPS,
RSE et CLAS sont regroupés dans un méme disposiéf contrat local
d'accompagnement a la scolarité.

Depuis la signature, en 2001, de la Charte natonl@ I'accompagnement a la
scolarité, les dispositifs d’accompagnement soelaie sont multipliés en méme
temps que leurs objectifs ont été précisés (MEN32MIF, 2007).
L'accompagnement a la scolarité doit étre diséndes activités de soutien scolaire,
proposées dans I'établissement et sur le tempsgisegar des enseignants dans le
but de soutenir les éléves ayant besoin, sur uriedeeplus ou moins longue, d’'une
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aide personnelle. Les formes que prend ce soutieh\ariables —études, tutorat,
aides individualisées, remédiation, ...- et s'appumm le projet mis en place dans
I'établissement.

Présents dans tous les secteurs, les disposititcainpagnement scolaire, gratuits
pour les éléves qui y participent, peuvent s'agachtraiter les taches explicitement
prescrites par I'école et directement liées auxeapissages réalisés en classe. lls
peuvent également proposer des activités dont teetude préparer les enfants a
aborder la scolarité et les activités scolairesp@penser des points faibles ou des
lacunes dans les domaines disciplines scolairesméme a anticiper sur les
apprentissages. Dans I'étude réalisée a la demahdeHaut Conseil pour
'Education, Dominique Glasman (Glasman & Bessonp40p.95) note que

« I'expression "accompagnement scolaire” recouvtg foncréetement, une grande
diversité de propositions faites aux parents etéémes».

[1l. E LEMENTS DE METHODOLOGIE

Notre objectif est d’appréhender les expériencesédediants dans le domaine des
activités scolaires hors I'école.

Un volet de la recherche privilégie les donnéestyghe qualitatif recueillies par
entretiens semi-directif mais nous ne présentefoingjue la premiére partie de
'enquéte qui s’appuie sur les réponses a plusae-tents questionnaires, en cours
de dépouillement, recueillis auprés des étudiamtsl’ldhstitut Universitaire du
Centre-Val de Loire, Ecole Interne de I'UniversiiéOrléans, des étudiants de
I'Université des Sciences d'Orléans et des étudiamt licence de Sciences de
'Education de I'Université Paris-X. Il s’agit enarde majorité d’'étudiantes. Les
guestions sont réparties en trois domaines : @arsifjues des dispositifs dans
lesquels ont travaillé les étudiants, informatiorioemation recues pour prendre en
charge les activités d'aide ou de soutien aux ésfampacts de ces expériences
dans leurs parcours. L'analyse statistique desmé@bmnissues des questionnaires,
réalisée avec le logiciel Sphinx, contribuera 2tat des lieux de la question. Elle
permettra de rendre compte, sous une forme typplegides modes d'implication
des étudiants dans les dispositifs d'accompagnesneldire.

IV. PREMIERS RESULTATS

IV.1 Des fonctionnements variés

Les contextes dans lesquels se développent lesiexpés des étudiants sont variés
mais on peut distinguer quatre types de situations.

Le premier type de situation se caractérise paragtieité co-organisée par le parent
et I'étudiant. Les étudiants sont en contact diesetc les parents des enfants dont ils
ont la charge. Dans ce cas de figure, l'organisatie l'activité s’organise en
premier lieu a partir des attentes des parentdd€eovation de I'enfant au cours de
son activité scolaire, 'analyse de ses démareheégficultés définissent ensuite les
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modalités d'implication de I'étudiant. Celles-ci pesitionnent dans le champ du
soutien scolaire lorsque I'enfant éprouve desdliffés accentuées, dans le domaine
de I'aide ponctuelle lorsque ses capacités d'autmm@t de méthodologie semblent
suffisantes, dans le domaine de I'accompagnementjde le temps de présence
aupres de I'enfant associe activités éducativeéadisation du travail scolaire. Dans
les trois cas, I'étudiant se positionne dans ue d& soutien a I'enfant et de contrdle
de son activité, scolaire et éducative. L'actigg&déroule au domicile du parent et
rares sont les situations ou I'étudiant a plus daxdenfants en charge. Elle est
parfois définie dans le cadre des services d'aildepersonne (LOI n° 2005-841 du
26 juillet 2005) et, dans la majorité des cas, faibjet d’'une rémunération.

Dans un second type de situation, les étudiantsisgpiliqués dans des dispositifs
mis en place par le secteur associatif local.

Les étudiants semblent alors avoir une connaisdanitée et parfois tres limitée du
dispositif dans son contexte. La prise en comptéadmsition des parents semble
inexistante tandis que la perception des attergd®dole s’efface parfois derriere la
difficulté de la prise en charge des enfants. Seuw@unis en groupe, leur effectif
peut aller jusqu’'a 8 enfants. Seules I'organisatier’activité — cadre horaire, lieux
et outils de travalil, ...- et la définition de leusle apparaissent clairement aux
étudiants. Il s’agit en effet pour eux, d'aider &éves a réaliser le travail scolaire.
Ces étudiants sont alors salariés a hauteur dustdmfravail effectué.

La connaissance du dispositif, de ses objectiftestmodalités de I'aide paraissent
plus précises dans un troisiéme type de situatiorconcerne les dispositifs d'aide
aux devoirs organisés par les établissements sesldu secondaire, les colléges en
particulier, souvent en partenariat avec les &abfhents supérieurs de proximité.
Lorsque, ponctuellement au moins, des membrestdeipe éducative participent —
les conseillers principaux d'éducation (CPE) quicalrent les actions, les
enseignants qui participent aux activités,...- lactisemble mieux cernée. Elle
s'inscrit majoritairement, comme dans le secone tgp situations, dans une relation
d’aide.

Enfin, dans un quatrieme type de situation, lepakiitifs sont soutenus par des
associations qui ont assis leur expérience au mimational. Il s’agit par exemple de
I’Association de la Fondation Etudiante pour lal&/{AFEV) ou des « clubs coups
de pouce-CLE », créés par I'Association Pour Faeori’Egalité des chances a
I'Ecole (apFEE). Les étudiants bénéficient d’unenfation et d’'un encadrement
structuré. Les étudiants sont bénévoles a L’AFBEMig que l'activité d’animateur
de club coup de pouce est rémunérée. La bonnetapymién du dispositif ne repose
pas uniquement sur la formation des animateurss Dercadre des clubs coup de
pouce, des facteurs tels que la participation designants, les réunions de bilan, le
travail avec les parents des enfants concernésgahisation d'événements
réunissant 'ensemble des acteurs, ... entrent empteodans la compréhension que
les étudiants ont de I'action et de la place ge’'eltcupe dans un contexte plus large,
le Projet de Réussite Educative d’'une municipglaé exemple. L'organisation de
chaque séance est précise dans son découpagesdadidiinition des objectifs de
chacune de ses étapes. On repére des mises aanrelantre temps scolaire et
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périscolaire, une réflexion sur les possibles reismsements de I'activité sur le
temps extrascolaire, en particulier les pratiqueturelles dans I'espace familial.
Dans les trois derniers cas, les dispositifs deieowscolaire sont souvent intégrés
dans le Projet de Réussite Educative des munitdgalEn ce qui concerne le statut
de I'étudiant, on repére que ces activités peuwenstituer un appoint financier
dans leur budget. Seuls les dispositifs intégrécpdaaines universités aux parcours
des étudiants ont un caractére bénévole et obligate module d’aide aux devoirs
faisant partie de leur emploi du temps universtair

IV.2 Impacts sur les parcours étudiants

On constate donc que les caractéristiques desditigp dans lesquels sont intégrés
les étudiants se différencient selon leur institutialisation et leur encadrement :
faible institutionnalisation dans les contextes lesi parents sont les premiers et
souvent les seuls interlocuteurs, forte institutaisation lorsque le dispositif,
éprouvé, est fondé sur le partenariat entre lesiestu projet.

Dans les cas ou le dispositif est faiblement stméctil apparait que tout est a
construire. Si la demande du parent apporte urmigre évaluation de la situation
et pose les jalons de l'action, la bonne marchecalke-ci repose totalement sur
I'étudiant. L'engagement dans l'activité se défiddnc par la capacité de I'étudiant
a structurer l'action a partir de ses propres ols@ms. Cerner les difficultés de
'enfant, définir les priorités de linterventioposer le cadre de celle-ci, ... la
responsabilité de I'étudiant est totale. C’est gipalement dans ces situations que
les étudiants sont amenés a revenir sur leurs @sogmarches, a les distinguer, a
comprendre les articulations qui existent entreselleurs sens. L'observation des
démarches de leur éléve, de ses méthodologiesadailirde ses acquis et lacunes
éventuelles, invitent I'étudiant, par comparaisardentifier ses propres fagons de
faire, dans I'organisation du travail et dans &v&il lui-méme.

L’activité de soutien aux éléves a une seconded@mze, qui se retrouve dans
I'ensemble des dispositifs. Elle concerne I'évalntdes propres facons de travailler
des étudiants. Engager I'enfant, et surtout I'astda@t, dans un échange sur ses
démarches conduit a élucider les siennes, pouémescer et les exposer, mais aussi
a les faire évoluer. Ainsi, les étudiants tout camies étudiantes considerent que
I'implication dans ces activités leur a fait gageerorganisation et en rigueur. Plus
I'enfant aidé est agé et plus importante sembke latconviction pour I'étudiant que
I'expérience I'a engagé dans une réflexion sumpsapre méthodologie et ses
démarches.

L'impact sur la méthodologie du travail scolairepamit encore plus nettement
lorsque I'activité se déroule au domicile familisgns doute parce que I'activité est
appréhendée dans son ensemble : ambiance et efptegail, bureau, organisation
et accés au matériel scolaire, ... Un autre effetcelite expérience est lié a la
confrontation avec des contextes socioculturef@mints de ceux dont sont issus les
étudiants. La découverte des milieux scolairesamuilfaux parfois trés éloignés est
percue comme une expérience humaine forte, méralesest considérée comme
éprouvante par les étudiants qui n'ont pas la pdgéide communiquer sur celle-ci.
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Enfin, un dernier impact concerne la réflexion s choix professionnels. Pour
certains étudiants, I'expérience d’accompagnemest ééves a été déterminante
dans l'orientation du projet professionnel. On ¢ates que, pour les étudiants
préparant le Concours de Recrutement au ProfesdesaEcoles (CRPE), elle le
confirme et peut méme le définir. Pour les étudigméparant les concours d’entrée
aux formations en travail social (assistant deisersocial, d’éducateurs spécialisés
ou éducateur de jeunes enfants) cette expérieaneeude essentielle dans les
motivations exprimées lors de I'admission.

V. DiscussIiON

Les résultats font apparaitre que les questionnsm&ir I'accompagnement des
enfants définissent, au moins a deux niveaux, ugagement particulier des
étudiants : sur leur projet professionnel et surdelémarches de travail.

La réflexion sur ce deuxieme point semble plus gmts lorsque les étudiants sont
isolés et qu'ils n'ont pas bénéficié d’'un programdeeformation, aussi court soit-il.
Il semblerait que I'absence de cadre préétabli gizedplus nettement les étudiants a
investiguer leurs démarches d'apprentissage, aempuians leurs ressources
personnelles, a déployer une certaine créatiaté pngager I'enfant dans le travail
scolaire. Il est vrai que, dans ces contextesgetétudiants sont plus fréquemment
placés dans une relation frontale avec I'enfanir kengagement ne peut étre en
demi-teinte. Le contact direct avec les parentk etonnaissance précise de leurs
attentes l'influencent également.

L'encadrement des étudiants dans des dispositietatés introduit des repéres
pour I'action qui ne sont pas pour autant des chetaa la réflexion individuelle.
Celle-ci s'inscrit dans un cadre collectif qui cergf un engagement d'une autre
nature, adossé a une connaissance plus ratiomesldifficultés et structuré autour
du partenariat avec des professionnels.
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CAS PEDAGOGIQUES ISSUS DE L EXPERIENCE
PROFESSIONNELLE DU FORMATEUR

Application a deux cas dans le domaine de la gestio
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Résumé

Le formateur en gestion qui posséde une expériprafessionnelle en management
dispose d’une ressource qui peut s’avérer utiler foaréation et I'animation de cas
pédagogiques. Toutefois, si le fait de s'inspirersh propre expérience constitue
une opportunité, cette démarche comporte aussietaic nombre de risques. A
travers l'analyse de deux expériences de créatomas, nous identifions ici les
opportunités et risques associés a cette pratiquede&uons les précautions a
prendre.

Mots clés
Méthode des cas, cas pédagogique, création, anmati

« Un cas est semblable a un fragment de vie scumigre analyse.
En recherchant méthodiquement et sérieusementisteevplable de solution,
ce méme cas deviendra, en quelque sorte, un fraglaemtre vie » (Morin, 2004).

|. LA METHODE DES CAS

Utilisée a l'origine par les écoles d'officiers polapprentissage de la prise de
décision militaire en temps de paix, elle a étéettippée par les facultés de droit
puis rendue célébre par la Harvard University GaseluSchool of Business
Administration a partir de 1920. La méthode desaa®ur objectif de rendre plus
dynamique lanalyse d'un probleme par la présemtatide situations
professionnelles concretes. Mis en position diagtd’'apprenant se trouve
confronté a une problématique réelle pour laquéltbit prendre des décisions et
préparer un plan d'action. Le retour critique de pairs et du formateur sur la
qualité de I'analyse et des recommandations préssrst un €lément essentiel de la
méthode des cas. Sur le plan pédagogique, elleogpeopun lien entre les
traditionnelles méthodes inductives et déductivesfagorise l'acquisition des
compétences nécessaires a la résolution de profid@es appliquées. Cette
méthode posséde aussi des limites : l'incapaciteta@nscrire la totalité de la
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complexité d'une situation d’entreprise, la coleectes données par le créateur et
non l'utilisateur du cas, le manque de spontaretigimmédiateté de I'étude de cas
en comparaison avec le vécu d'une situation réstll@absence d'expérience de
l'incertitude liée a la prise de décision et desgjues consécutifs a I'application des
décisions (Andrews et Noel, 1986). Consommatriceed®s, la méthode des cas est
d’'usage plus ou moins aisé en fonction de la celtlg I'apprenant. Elle peut parfois
étre jugée trop accommodante puisque l'apprenautt ge partie s’appuyer sur le
travail du groupe et de I'animateur pour la résolutdu cas, en érodant ainsi la
difficulté.

Aujourd’hui largement utilisée dans des discipliressi diverses que la médecine,
les sciences sociales et les sciences humainegtieode des cas est jugée utile pour
I'enseignement du métier de gestionnaire car elerise I'apprentissage a petits
pas, par essais et erreurs (Laflamme, 2005). Lebligtements supérieurs
d’enseignement en gestion y font en effet largenmapyel. Leurs enseignants-
chercheurs sont les premiers auteurs de cas eed-mnlorsqu’ils possedent une
expérience en entreprise, ils peuvent y puiser lespiration. En quoi cette
démarche est-elle source d'opportunités pour latimé et I'animation de cas
pédagogiques dans le domaine de la gestion ? @uelides risques associés ? Nous
les identifions ici au travers d'une rechercheectet présentons les précautions a
prendre pour s’engager dans cette démarche.

[l. L E CAS PEDAGOGIQUE

La méthode des cas a pour particularité d’'étressatiiable de son support : le cas
(Cova et De La Baume, 1991). Le cas pédagogiquéastensn un ensemble de
documents : le cas en lui-méme, la note pédagog@tles supports d’animation.

1. le cas en lui-méme(corps et annexes) : le corps du cas consistenen u
présentation résumée d’une situation managérialierpassée (Andrew et
Noel, 1986). Il peut comprendre une série de questdestinées a guider
'apprenant dans son analyse et I'élaboration dereseommandations. Les
annexes regroupent les documents et informationspl&mentaires
nécessaires a I'analyse de la situation et a t& ple décision.

2. la note pédagogique a destination exclusive du formateur, elle psEpo
des scénarios d’'animation pédagogique, présenteremsmmandations
pour l'intégration du cas dans une séquence deafiom fournit des
éléments d’analyse et de résolution du cas, et aifr retour d’expérience
sur des animations antérieures (CCMP, 2006). Edempt la mise en
perspective théorique des objectifs pédagogiquescati et assure sa
transférabilité a un animateur qui n'en seraitlfzageur.

3. un ou plusieurssupports d'animation pédagogique peuvent venir
compléter le cas en lui-méme, ou bien la note pégigge qui y fera alors
référence. Il s’agit le plus souvent d'un diaporadianimation ou de
supports audio et vidéo destinés a faciliter I'aation du cas.
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Un bon cas présente les six caractéristiques daisgi$auboin, 1987; Laflamme,
2005) :
1. il estauthentique Il présente un probléme concret de managemaniiss
la réalité de la vie professionnelle.
2. il poursuit urobjectif pédagogiquétabli.
3. il est adapté aux participants sur les plans culturel, intellectuel et
professionnel.
4. il apporte un plusaux apprenants, par son originalité et la nouveadet
son contenu.
5. il a unefinitude. Il présente une situation globale qui montredmplexité
et l'interdépendance des éléments de la réalité.
6. il présente uneituation d'urgencedans sa résolution, via I'abord d’'un
probleme nécessitant un diagnostic et une décision.

[Il. L’ ANIMATION PEDAGOGIQUE ET LE CHOIXD 'UN CAS

Un cas est congu pour étre animé dans le cadre pfocessus pédagogique. La
qualité de I'animation repose sur :
1. la bonne intégration du cas dans une séqueniagpgique
2. le désir et la capacité des apprenants a pagtica I'apprentissage
spécifique, a la fois individuel, collectif et ingetif
3. la capacité de I'animateur a hiérarchiser l&rmations et les problémes et
a appliquer des principes de management aux pralilgmes proposées
4. la capacité de l'animateur a générer et a gdesr échanges entre les
groupes, dans le but de stimuler le retour critiqeenstructifs des
apprenants sur leurs travaux respectifs
5. la capacité de I'animateur a donner un retoitique personnel sur les
analyses et recommandations présentées par lesnapps
6. la qualité de la note pédagogique.

Le choix du cas constitue donc une étape importaRteur obtenir un cas
pédagogique adapté a ses besoins, le formateunapassibilités. Le plus souvent,
il choisira le cas dans le catalogue des maisogslittins spécialisées. Il est
important de préciser que, quoique la qualité deoke pédagogique soit un critére
de réussite pour I'animation d’'un cas, sa quaktéimvérifiable par I'acquéreur qui
n'y a pas acces pendant la phase de consultagahlé&Scorps du cas et ses annexes
sont consultables préalablement a I'achat, la pétlagogique ne lui étant transférée
gu'une fois l'achat effectué. La plupart des caééda ce jour le sont sans filtrage
par un comité de lecture qui viendrait vérifier rlecontenu et leur qualité
pédagogiques. La vérification consiste le plus satinen une relecture destinée a
contréler la clarté du cas, sa conformité aux neriahe publication de I'éditeur et
'absence d’éléments contraires a I'éthique du manm®nt. Cette absence de
filtrage a pour avantage de générer une offre adoated diversifiée et non formatée,
mais dont la pertinence peut toutefois varier.eSfdrmateur ne trouve pas de cas
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commercial qui corresponde a ses besoins, ouisfilode d'une matiére premiére
intéressante et souhaite s'engager dans le pracelsicréation pédagogique, il
pourra créer lui-méme un cas. C'est a cette derrdémarche que nous allons nous
intéresser.

IV. L A CREATION DE CAS INSPIREE AU FORMATEUR
PAR SA PROPRE EXPERIENCE PROFESSIONNELLE

La création francaise de cas pédagogiques en gestmnnu une forte croissance
ces cing derniéres années, comme en témoigneel’'ofmmerciale des principales
maisons d’éditions. Les enseignants-chercheursstiog sont les premiers auteurs
de cas pédagogiques publiés en France dans cerdoriiaisont encouragés a créer
et publier des cas pour au moins deux raisons :

1. la création de cas constitue un exercice dieritfavorable au
développement des compétences pédagogiques ettioadattles d’'un
enseignant-chercheur.

2. le nombre des cas pédagogiques publiés anneegitgrar un établissement
est pris en compte dans son classement au nivéianala

Inspiré d’une situation réelle, le cas pédagogigsieélaboré en collaboration avec
une entreprise partenaire, sur la base d’une réguitérature ou dans le cadre d'un
projet de recherche. Il est également parfois mspiar la propre expérience
professionnelle de son créateur, devenant alorsméérialisation a finalité
pédagogique d'un fragment desa propre vies. Dans le cas ou le formateur
s’appuie sur sa propre expérience d'une situatianagériale qui devient la matiere
premiére du futur cas, un certain nombre doppdatdsnet de risques vont se
manifester tout au long du processus de créatiermBniéere évidente, et bien que le
formateur qui s'inspire de sa propre expériencdgsmionnelle ne puisse en aucun
cas s'affranchir des contraintes de confidentialliées a la possession
d’'informations d’entreprises, l'accés aux donnéedtachées a la situation
managériale décrite ainsi que la compréhensioa edbthnaissance des tenants et des
aboutissants de cette situation en seront facilitéformateur disposera donc ainsi
d’'une matiére premiére riche et d’'une plus grandeunté pour rédiger le cas.

Lors de I'animation, il aura a coeur de partageresgerience et sera mieux a méme
de faire vivre la situation aux apprenants. Tousefea connaissance du sujet et son
vécu personnel peuvent aussi le conduire a néglaedéfinition des objectifs
pédagogiques du cas et a faire preuve de subjéchirs de I'animation s'il se sent
personnellement remis en question par les critigiessapprenants. Il peut aussi étre
tenté de restreindre I'animation du cas aux seddules qu'il enseigne et faire
ainsi I'économie de la rédaction d’'une note pédapog

Dans le but de mieux cerner les risques et oppibétiassociés a cette démarche,
nous avons mené de bout en bout deux expériencesédgon-animation de cas
issus de nos propres expériences professionnellesiteeprise. Nous décrivons ci-
apreés les résultats de cette recherche-action.
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V. RETOUR D’ EXPERIENCE SUR LA CREATION -ANIMATION
DE DEUX CAS DE GESTION

Le travail de recherche s'est effectué sur uneogéride 3 ans et a porté sur deux
créations de cas issues de I'expérience professlienpersonnelle d’au moins un
des auteurs.

Création de cas n°l:création en binbme d'un cas de développement exjeta
PME, sur la base de I'expérience professionneliéraaure d’'un des deux auteurs. Il
s'agit d'un cas concu pour un public d’étudiantdviester 1 et 2.

Création de cas n°2 (a et b)création d'un diptyque de cas de négociation par u
auteur unique, sur la base de son expérience pirofelle dans deux contextes
culturels différents. Il s’agit de cas bilinguearfcais-anglais, créés pour un public
anglophone et/ou francophone de Master 1 et 2.

Dans les deux cas, la méthodologie suivante, iéepde Sauboin (1987) a été
suivie :

1. Elaboration desobjectifs pédagogiques,en correspondance avec les
objectifs pédagogiques et professionnels du modarles lequel le cas va
s'insérer. En fonction du réle pédagogique du cassain du module
d’enseignement et des concepts théoriques quityratiachés, I'animation
adopte une approche plus déductive, au travermadalyse des différentes
situations présentées.

2. Identification de la ®atiére premiére» du cas et mise en lumiére critique
de cette matiere premiere par rapport aobjectifs pédagogiques
Réflexion sur l'appropriation possible de cette iBrat premiere par
I'apprenant a des fins pédagogiques.

3. Mise en scéne du cas et constitutiorsdénario pédagogiquerédaction
du corps du cas. Constitution des annexgsar identification et collecte
les informations nécessaires a l'analyse du casl'édboration de
recommandations et obtention des autorisationsutlication nécessaires.

4. Test du casauprés d'un échantillon du public visé : obseoratdes
réactions des apprenants sur le contenu, le fordaatlisibilité et
I'attractivité du cas ; prise en compte des remasgimises et des questions
posées ; identification des points nécessitanificiation ou réécriture et
prise de recul par rapport la contribution aux otife pédagogiques définis

5. Perfectionnement du cas etrédaction de la note pédagogique avec
intégration du retour d'expérience issu du test.

6. Diffusion du cas, en interne au sein de I'établissementerépour usage
par d'autres formateurs, et en externe aupres dsonmsm d'éditions
spécialisés.

7. Les deux cas ont été testés puis animés aupsegutblics pour lesquels ils
ont été concus. lls ont été publiés en France darande-Bretagne.
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VI. ANALYSE DES RESULTATS

Pour l'identification des opportunités et des risgj@ssociés a la création-animation

d’'un cas issu de I'expérience professionnelle dun&ieur, nous avons utilisé les
criteres précédemment identifiés pour juger de dalitf d'un cas et de son
animation. Nous nous sommes également posés ldiaqueke l'intérét de cette
démarche particuliere de création-animation de eastant que <€ontribution

positive »a la méthode (opportunité), ou au contraire en tame « déterminant
significatif » des critiques généralement formulées a I'encon&ecette méthode

(risque).

Opportunités et risques pour la méthode des cas :

Critiques a I'encontre de la
méthode des cas:

Opportunités

Risques

1. Incapacité a retranscrire |
complexité d’'une situation
d’entreprise

a Meilleure retranscription possibl
grace a la bonne connaissance
terrain d'étude

=Y

e Animation trop déductive et

du axée sur le role personnel du

créateur dans la situation
d’entreprise relatée

2. Collecte des données par
créateur et non l'utilisateur d
cas

le Choix éclairé des données et
I ancrage optimal dans la réalité

Mauvaise posture
épistémologique du créateur,
risque de myopie

3. Manque de spontanéité g
d'immédiateté,

en comparaison avec le véc|
d’une situation réelle

t Réactivité de 'animation avec
ancrage optimal dans la réalité

Surabondance de détails
pratique dans le corps du cas
« accélération » de I'animatio

liée a la parfaite connaissanc
du terrain par le formateur

4. Absence d’expérience dg
l'incertitude liée a la prise de
décision et des risques
consécultifs a I'application
des décisions

Habitude de la décision
stratégique et de ses implicatio

réelles

et connaissance des donnéeg

Tendance & « l'intuitif » et
insuffisance d’analyse
pédagogique

Opportunités

et risques pour la qualité pédagogiquélu cas :

Criteres de qualité d’un cas
pédagogique :

Opportunités

Risques

1. Authenticité

Authenticité accrue par la bon
connaissance de la situation

e Subjectivité liée au vécu

personnel de la situation

2. Objectif pédagogique
défini

Capitalisation optimale si la pris
de recul est suffisante

e Centrage sur la situation vécu
au lieu des objectifs
pédagogigues

3. Adaptation aux participant

5 Optimale car le eontdu cas

est parfaitement maitrisé

Désir excessif du formateur d

témoigner, qui le conduit & mg

réaliser I'adéquation
cas-participants

4. Présente un plus

les éléments connus par le
formateur sont bien exploités

Oui, si le contexte dans lesgte
ancré le cas est pertinent et qu|

| Non, si le cas est intégré dan
e un contexte professionnel trés
complexe a évolution rapide

5. Finitude

Excellente connaissance du
contexte

Vision égocentrée de la
situation

6. Urgence de résolution

Mise en situation optimale

« Raccourcis intuitifs » liés a |

d’éléments vécus

connaissance du terrain
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Opportunités et risques pour I'animation du cas :

Critéres de qualité d'une Opportunités Risques
animation de cas :

1. Intégration dans une Meilleure adéquation entre le cgs Désir excessif du formateur de
séquence pédagogique et le module pédagogique témoigner, qui brouille son
analyse pédagogique

2. Désir et capacité des La qualité de concepteur/acteur  L'apprenant « retient » son

apprenants a « rentrer » dansaccroit la légitimité du formateu implication face a la
la méthode des cas et favorise I'implication des connaissance du sujet de
apprenants I'animateur
3. Capacité de l'animateur @  L'expérience de la situation Risque de focalisation

hiérarchiser les informations managériale accroit ses capacités excessive sur son role et ses
et les probléemes et & a hiérarchiser informations et problémes dans la situation
appliquer des principes de problémes et a appliquer les
management a des situationsprincipes de management mis €

=}

réelles jeu

4. Capacité de 'animateur @  L'expérience vécue fournit de Risque de « monopoliser »

générer et gérer des échanges multiples opportunités pour I'animation et/ou de la rendre
entre les apprenants enrichir 'animation trop « anecdotique »

5. Capacité de 'animateur 2  Optimal grace a la maturité et| Retour critique excessivement
fournir un retour critique | I'expérience possédée par rapport basé sur le vécu personnel de

personnel sur le travail des a la situation décrite I'animateur
apprenants
6. Qualité de la note Optimale si bonne capacité Insuffisante si manque de
pédagogique d’apport conceptuel « conceptualisation »

La lecture de ces tableaux fait ressortir les mlés opportunités mais aussi les
risques associés a la création-animation de cae s I'expérience professionnelle
du formateur.

VII. C ONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

La création de cas joue un role clé dans le dépelment et le renouvellement de la
méthode des cas. Elle est avant tout une oppattpoir le formateur qui, a travers
elle, va perfectionner ses compétences pédagogidubécriture.

Lorsqu’il s'inspire de sa propre expérience prafasselle en entreprise, le
formateur devra prendre conscience des risqueslldjecsivité et d’égocentrisme
associés a sa démarche. Pour les maitriser, lergiblors a s’engager dans un
processus de création rigoureux tel que celui ques proposons. Il est important
que les objectifs pédagogiques dirigent le créadewras vers la matiére premiere, et
non que la matiére premiere dicte les objectifsagédiques. Le risque est en effet
réel que, le créateur, influencé par une situatianagériale qu'il a personnellement
vécue, soit guidé par son envie de partager cepérience avec les apprenants
plutét que par une véritable logique pédagogiqeetravail en bindbme d’auteurs ou
tout au moins lintégration d'un autre formateursiale la phase de test du cas
apporte un plus indéniable pour prendre le recgliiee La publication du cas est
fortement encouragée car elle accentue la nécgmsitéle formateur de tester son
cas et de rédiger une note pédagogique d’accompegmevant la publication. Elle
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permet par ailleurs a l'auteur de soumettre le pitogédagogique a I'appréciation
de ses pairs.

Au cours d'une carriere d’enseignement de la gestious conseillons au créateur
de cas qui en la ressource de s'inspirer de sar@mypérience professionnelle en
entreprise, sans s'y limiter. Une voie de recherfiiture a explorer serait la co-
création de cas entre un groupe d’apprenant efrfaafteur, dans le but de revisiter
le processus de création pédagogique de l'intérieur

REFERENCES

Andrews, E.-S. et Noel, J.L. (1986). Adding Life tbe Case-Study Method,
Training and Development Journddebruary.

CCMP (2006)Guide de structuration de la note pédagogiguew.ccmp.fr

Cova, B. et de La Baume, C. (1991). Cas et méthdegsas : fondements, concepts
et universalitéGestion 20003, 71-95.

Laflamme, R. (2005).a méthode des Cas. Recueil de cas en gestioredssurces
humaines et relations du travalles Presses de I'Université de Laval, Québec.

Morin, F. (2004)La Méthode des Ca®lan de cours : Intégration des connaissances
en relations industrielles, Département des Relatindustrielles.

Sauboin, M. (1987). La méthode des cas: commentli@ee son efficacité ?
Gestion 20003, 141-168.



ANALYSE D’UN DISPOSITIF PEDAGOGIQUE
INNOVANT

Le point de vue des étudiants en sciences de gestion

Jean-Pierre Béchard, Louise Emond-Péloquin
HEC Montréal, Canada

|. INTRODUCTION

L'objectif de cette recherche est de sonder lesgmions d'étudiants & propos des
apprentissages réalisés €nahnée du baccalauréat en administration des esfair
dans le cadre d’'un nouveau dispositif pédagogiqummeé Salon de la petite et
moyenne entreprise (PMERlors que la premiére partie de la communication
déploie le contexte en appui au développement djetppilote de I'automne 2005,
la seconde partie présente une analyse des résidtda phase Il (automne 2006 et
hiver 2007) auprés de 12 classes d'étudiants péoiouther en troisieme partie sur
une réflexion qui s’articule autour de conceptbétas en sciences de I'éducation.

Il. C ONTEXTE DE L’ INNOVATION PEDAGOGIQUE

L'enseignement de la gestion est en continuelldsemn question comme en font
foi les nombreux ouvrages qui tant6t critiquent teaniéres de faire et tant6t
analysent de nouveaux dispositifs pédagogiquesireicalaires pour répondre aux
nouveaux enjeux du XXle siécle. L'entrepreneuriBfE comme domaine
spécifique du management ne fait pas exceptionrégle et 'examen attentif de la
littérature aux frontieres de cette expertise etl’dducation révéle deux points
essentiels et contradictoires. Primo, les prograsnde formation sont en croissance
fulgurante, se concentrent essentiellement en gmes@ient supérieur et rejoignent
de plus en plus de pays. Secundo, d'autres trapatplutot interrogé la nature des
environnements pédagogiques, construits essenii@fieautour de I'utilisation de
cas papier, la venue d’entrepreneurs en classe ariception et I'analyse de plans
d’affaires. Cet écart entre un fort développemestngtatif d’'une offre de formation
et un faible développement qualitatif de sa pédamga incité plusieurs chercheurs a
promouvoir et analyser une série d'expérimentatipddagogiques qui cherchent
justement a combler ce déficit.

Dans un tel contexte théorique, nous avons engr@gpfliautomne 2005 un projet
pilote qui voulait engager les étudiants dans umede innovation pédagogique a
l'intérieur d’un cours. Cette activité, qui dur&dut au long du semestre, consistait
en un travail d’équipe (4-5 personnes) autour d'@ME québécoise. Les défis
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étaient de construire une note sectorielle (trageailt) et une analyse diagnostique
(travail écrit) en plus de mettre sur pied un kigsgour représenter et conseiller la
PME a I'étude lors d'un événement public en fin slmestre, que nous avons
nommé &alon de la PME»Notre intention était donc de faire vivre auxdiunts
une activité professionnelle authentique, qui ggpmachait le plus du métier de
dirigeant lorsqu'il assistait a une foire commeleialans son secteur d’'activité
(Béchard et Emond-Péloquin, 2006).

Ce premier travail de mise a plat d’'une innovatf@dagogique a enclenché un
début de conceptualisation basée sur les noticagpdentissage authentique et de
formation professionnelle universitaire, notionscaptibles de donner une meilleure
assise théorique aux enseignements en gestiomadastles grandes écoles que les
universités. Nous reprendrons cette amorce de ptiesation en fin de
communication. Or, fait important a souligner, lgsultats positifs de ce projet
pilote nous ont incités a proposer cette activit.k 42 groupes de l'année
académique 2006-2007.

[1l. L A PHASE Il DE LA RECHERCHE

Dans cette section, nous présentons tout d’absrrémultats du codage des réponses
des 615 étudiants qui ont participé a l'innovatjpddagogique des sessions de
'automne 2006 et de I'hiver 2007. La question gopéar écrit a tous les étudiants a
la fin de la session se lisait comme suit : Sypléa des apprentissages, que retenez-
vous de cette expérience? L'analyse de contenuégesses a permis de répertorier
1357 unités de sens que nous avons classées grasoes catégories : concepts et
méthodologies; contextualisation des apprentissagesiception de [l'activité
authentique; mise en ceuvre de I'activité authentigaflexions sur soi; réflexions
sur les autres.

I11.1 Concepts et méthodologies

Ce theme recoupe deux dimensions. Les étudiantsianeant tout d’abord que

cette activité authentique leur a permis de fagendmbreux liens entre la théorie et
la pratique, favorisant ainsi une meilleure intéigra de la matiére. De plus, ils

retiennent les nombreux apprentissages reliés attkadologies de cueillette, de
traitement et d’'analyse des informations pour miearprendre la matiere. Ceci
inclut tout autant une appréciation du logiciel W&%ir les fins de coordination des
équipes qu’une évaluation positive des méthodeaguiiques actives du cours.

[11.2 Contextualisation des apprentissages

Sous cette catégorie, les étudiant font état des leweilleures connaissances du
monde de la PME au Québec, autant par le fait deailter sur leur propre

entreprise que de rencontrer les autres PME qupigmon sur rue au Salon de la
PME. De plus, I'analyse de contenu des réponsesefssortir la dimension reliée a
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'appréciation du réle central du dirigeant. Cesndéimensions leur font prendre
conscience des conditions de gestion des PME.

[11.3 Conception de l'activité authentique

Deux dimensions ressortent sous cette catégorie.étdiants font tout d'abord
référence a la gestion complexe du travail en équptanification; gestion des
horaires; attribution des taches; gestion du neltégestion financiere; contrble de
la qualité, etc. Dans la méme foulée l'analyse detenu révéle une dimension
reliée a l'interface avec le dirigeant et son gurige. Ici, il est question du choix de
I'entreprise, des disponibilités du dirigeant, etsddéfis de négociation et de
collaboration avec le président directeur de la PME

[11.4 Mise en ceuvre de l'activité authentique

Ce qui est intéressant de constater sous cettgocaést I'effort considérable sur le

plan des actions/décisions lors de I'animation mhsdue : s'ajuster continuellement
pour la mise en place du kiosque, I'importance dotenu a délivrer pour fins de

promotion et d'évaluation, développer l'attitudereste, et identifier les stratégies
gagnantes pour attirer les gens a soi. Cette mmisecéne, aux dires des étudiants,
leur a permis de vivre d’autres réles : promoteelationniste, vendeur, conseiller,

analyste, formateur, etc., réles qu’ils n'ont pagdasion de jouer dans les autres
cours du programme d’études.

I11.5 Réflexions sur soi

Cette catégorie illustre a la fois des élémentg#sebu développement de la
personnalité de I'étudiant et & ses perspectiveegsionnelles futures. Prise de
conscience de ses forces et faiblesses, dépassemmenu durant I'activité et
anticipation de I'utilité de cet exercice pour kair, représentent des items reliés a
cette catégorie.

I11.6 Réflexions sur les autres

L’analyse révele des éléments reliés tant aux fiastde succes du travail en équipe
gu'aux facteurs d'échecs. Par une introspectionlsur expérience en petite ou
moyenne équipe (4 a 7 personnes), les étudiantgydagdes principes d’efficacité :
motivation, consensus, implication, maitrise ddalague parlée, attention, effort,
résolution des conflits, esprit d’équipe, tailletiomale, communication, etc. Le
revers de tous ces éléments sont autant d’obst@dkgsprentissage en groupe.

A partir de 'examen attentif des commentaires i@t des 12 classes réparties sur
deux sessions ou s'est déroulée l'innovation pégigge, nous réalisons que
l'activité authentique «Salon de la PME» a provodaé apprentissages dans les six
catégories mentionnées ci-haut. Plus particulieneméa contextualisation des
apprentissages ainsi que la conception et la rmse@vre de I'activité authentique
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ont été les trois catégories qui sont ressortieantage, alors que les réflexions sur
soi et sur les autres apparaissent au second\dis.un regard comparatif entre les
classes montre des différences subtiles. Par erentgd groupes C,G et | se
démarquent des autres groupes au chapitre des eqtenet méthodologies»; le
groupe H met au jour des commentaires plus fréguamte qui a trait a la catégorie
«réflexions sur les autres».

Nous terminons cette section par une agrégation réssltats. En effet, nous
constatons que les catégories «concepts et métigidsbh et «contextualisation des
apprentissages» peuvent se référer a une métasaatélite «connaissances sur la
matiére». Les catégories «conception et mise erreoals I'activité authentique»,
quant a elles, trouvent un écho dans la méta-caéégmie nous nommons
«connaissances sur l'activité authentique». Finafgmune méta-catégorie intitulée
«connaissances sur les personnes» englobe lesogaggréflexions sur soi» et
«réflexions sur les autres». Cette simple opératmgnitive nous permet d'ores et
déja de faire deux observations. Tout d’abord, & yne relative stabilité entre les
classes (automne et hiver) quand on compare les-cagégories; d'autre part, plus
ou moins 40% des commentaires reliés aux appragéssdéclarés par les 615
étudiants des 12 classes, concernent autant lesissances sur la matiére que les
connaissances sur l'activité authentique. La balade 20% des unités de sens
représente les commentaires reliés aux connaissageles personnes. Or, ce
découpage des données peut-il avoir un sens audratjane réflexion plus
conceptuelle? C'est ce que nous tenterons de peoass la prochaine section de
cette communication.

V. UN RETOUR REFLEXIF

Répondant aux appels répétés de la littérature amagement et en
entrepreneuriat/PME pour construire des environmésnéducatifs de qualité, nous
avons implanté a l'intérieur d’un cours, le dispibsbSalon de la PME». Or, avions-
nous atteint I'objectif de créer un environnemeétiggogique de qualité pour ces
douze classes? Pour tenter de répondre a cettéoqude recherche, nous avons
sondé les perceptions des étudiants a travers gquattgtion ouvertesur le plan des
apprentissages, que retenez-vous de cette expéfiéranalyse des résultats nous
invite a poursuivre notre conceptualisation basdelss notions d’apprentissage
authentique (Tochon, 2000) et d’apprentissage feigtif de Mandeville, (2004), en
plus des concepts d’engagement des étudiants dansriculum (Barnett et Coate,
2005) et de formation professionnelle universitéiressard et Bourdoncle, 2002)

Un apprentissage peut étre qualifié d’authentiquend il fait appel a trois types de
connaissances de facon simultanée: il est quesi&ononnaissances des contenus
que l'on enseigne, de connaissances sur les indivigui apprennent et de
connaissances issues de la situation professienmdlisieurs formations mobilisent
'une ou lautre de ces connaissances et de stirc®ifacon décalée. Notre
innovation pédagogique a assurément favorisé ctpe mobilisation des
connaissances. Nous pouvons associer nos thénemdaissances des concepts et
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méthodologies et de contextualisation des appsagées au pble desnnaissances
sur la matiere de Tochon, 2000 Nous pouvons aussi associer nos themes de
conception et mise en ceuvre de I'activité authemetigu pdle desonnaissances de
la situation professionnelle de Tochon, 2000Finalement, le pdleonnaissances
des individus de Tochon, 200@eut regrouper les thémes de réflexions sur soi et
réflexions sur les autres.

Dans le méme ordre d'idées, cette innovation pégigge a permis aux 615
étudiants de vivre un apprentissage significatiapbés Mandeville (2004), pour
gu'un apprentissage soit significatif, on doit oetver plusieurs des conditions
suivantes : continuité transactionnelle de I'exgéce, la signifiance de I'expérience,
'engagement de [I'étudiant, une relation signiilea et d'assistance,
l'autoréflexion, I'actualisation de soi, la recoissance de I'accomplissement et le
développement de méta-compétences (comprendréeppelience et apprendre a
apprendre). Plusieurs de ces conditions se retmbudans notre innovation
pédagogique.

Dans leur livre «Engaging the curriculum in highetucation», Barnett et Coate
(2005) expliquent que I'engagement des étudiantss grofesseurs et des
administrateurs dans un curriculum de I'enseignémempérieur exigent
I'intégration de trois domaines de connaissandée&nowing, le acting, et lebeing.
Pour ces auteurs, l&nowing signifie que ['étudiant entretient une relation
personnelle avec la connaissance tout en inteeagissec d’autres personnes.
L'idée de personne implique un engagement avecal@niel. L'acting signifie de
son c6té, un engagement des étudiants a prendsieynisi roles dans l'action et a'y
inscrire toute leur énergie : en ce sens, celagéépia notion d’habiletés; il ne s’agit
pas simplement de faire pour s’engager; il doivgimappropriation de I'action, une
action sur l'action. Finalement, Barnett et Co&805 associent Ibeing a des
themes comme l'autoréflexion et l'autodéveloppeméais, les auteurs insistent
sur le fait que ces trois domaines doivent tenérs Vintégration.

Finalement, nous mobilisons une réflexion sur lamftion professionnelle
universitaire. Cette derniere est souvent compeiserelation avec nos propres
conceptions de ce qu’est l'université. Pour legésgentants de I'université libérale
centrée sur le développement d’un savoir désirgérda formation fondamentale est
supérieure a la formation professionnelle. La caltgénérale y a préséance bien
évidemment. Pour les représentants de l'univerd@érecherche centrée sur le
développement d’'un savoir scientifique, la formatofessionnelle doit emprunter
les mémes principes de rigueur méthodologiquebade de I'attitude scientifique.
Cette option secoue quelque fois les croyancesegsminnelles dominantes et
insuffle le sens de l'innovation. Enfin, ceux quinsidérent l'université au service
du progrés social se réclament d’'une conceptiofutéversité de service ou la
formation professionnelle valorise la pensée dedigiens de la profession et son
appropriation (Lessard et Bourdoncle, 2002). LeoSale la PME, se réclame de
cette conception de l'université comme lieu de fation professionnelle. Cette
conception implique la valorisation des savoiraction au méme titre que les
savoirs théoriques. A notre avis, cette rencontrend lieu & de multiples occasions
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d’apprentissage authentique, gage de la durabiéisdacquis pour les étudiants qui
s’y engagent et perséverent.

En s’appuyant sur tous ces auteurs, Nous saisiSe@X comment nous avons
réussi a créer un environnement pédagogique dééjuah effet, la mise en place
d'une zone d'apprentissage authentique aux fragiedes trois domaines du
curriculum (knowing, being et acting), dans la &gnd’'une véritable formation
professionnelle universitaire qui recherche constant a assurer a ses étudiants un
apprentissage significatif semble donner du sensnalre expérimentation
pédagogique.
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FAVORISER LE LIEN ENTRE PRATIQUES
D'ENTREPRISE ET SAVOIRS D'ECOLE

L’exemple de I'’élaboration d’études de cas
ans un cursus en alternance

Madeleine Besson
Institut TELECOM, TELECOM & Management Sud-PariEMANTIC, France

Résumé

Gérer des cursus ou alternent des périodes erpaatreet des périodes a I'école
nécessite de relier les deux types d'apprentissagguels se trouve confronté

'étudiant « en alternance » (Geay et Sallaberr§99). Cet article analyse un

nouveau dispositif mis en place en 2007, pour rel&oirs enseignés et expérience
en entreprise, grace a I'élaboration d’études de ca

Mots-clés
Dispositif pédagogique, étude de cas, alternaetiance.

|. INTRODUCTION

En France nous avons assisté récemment a un fatogigpement de programmes de
formation au management qui présentent la doublecté&istique de s'adresser a
des étudiants sans expérience professionnelle eftedier des périodes
d’enseignement avec des périodes de travail er@rge.

Construire des cursus ou alternent des périodesntraprise et des périodes plus
spécifiquement consacrées a l'enseignement favocisez les étudiants une
meilleure compréhension des mécanismes sociaux rganigationnels de
I'entreprise, leur permet de mieux faire face aixasions confuses, indéterminées,
problématiques (Schén, 1983). Les compétences gwmioftnelles acquises dans
I'enseignement supérieur ne se limitent pas a desvoir-faire de métier ”, mais
plutdét au développement d’'une intelligence de iacgu’il faudra mobiliser face a
des situations complexes (Malglaive, 1996). Tousefpour atteindre ces objectifs,
il semble aussi indispensable d’accompagner ladigits dans la gestion des
ruptures inévitables qui s’opérent entre les dauxlde formation (Geay, 1985).
L'enjeu pou les enseignants concernent deux aspects : intégies expériences,
par essence individuelles des étudiants, et statuesur le niveau de
conceptualisation auquel on souhaite les amener, ropte tenu des pratiques
toujours tres concrétes auxquelles les étudiants ealternance vont pouvoir se
référer a leur retour d’entreprise. L'école doit également mettre en place des
dispositifs permettant a I'étudiant de faire le lien entre “pratiques d’entreprise”



712 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

et “savoirs d’école”. Différentes approches sontauellement utilisées dans les
programmes en alternance (Hahn et al., 2008) : inggation des expériences des
étudiants au seindes séances de cours, “sas” de problématisation, et

Un dispositif largement répandu dans l'enseignensumérieur de gestion en
alternance consiste a faire rédiger une "théseepsainnelle" permettant aux
étudiants en fin de scolarité de relier I'expérgean entreprise a un cadre théorique.
Les différents retours d'expérience des enseignamt€harge de ces dispositifs
semblent indiquer que dans un certain nombre de leagjualité des théses
professionnelles est excessivement variable; cestjue nous avons également
constaté dans le cadre d'une spécialisation déederannée d'école de management
(spécialisation marketing en alternance).

Dans le cadre de cette formation, nous avons donobaité mettre en place un
nouveau dispositif permettant de relier savoirotigfies étudiés au sein de I'école
et savoirs pratiques acquis en entreprise. Au adeit&nnée 2006/2007, nous avons
ainsi remplacé le dispositif de thése professidargdr un autre dispositif visant a
favoriser le lien entre apprentissages scolaireapgrentissages en entreprise. ||
s’agissait pour les étudiants d'identifier une péotatique marketing donnant lieu
ensuite a I'élaboration d’'une étude de cas.

Il. D ESCRIPTION DU DISPOSITIF

La méthode des cas a été développée initialemenst ldseignement du droit des
affaires ; dés 1908, le « case system » est augmmge de la Harvard Business
School. Introduite en France par le CPdans les années 1930, la méthode des cas
s’est progressivement développée dans la formadigrérieure au management
(Croué, 1997). On peut définir I'étude de cas comme situation d’entreprise, a
partir de laquelle les apprenants identifient neulement des difficultés, mais
également des ressources les conduisant a précdeiseactions pour améliorer la
situation telle qu’elle est, au moment ou elle s&sente (Gragg, 1940). En France,
la Centrale des Cas et des Media Pédagogiques (§;Giviiée en 1971 édite et
diffuse la grande majorité des études de cas eageament.
Le dispositif pédagogique d'élaboration d'étudescde par des étudiants en
alternance a été mis en place fin 2006 au seinadéliére de spécialisation
marketing d’'INT Management (grande école de gekti@Qette spécialisation de
troisieme année se déroule en alternance : uneirserpar mois a I'école, trois
semaines en entreprise.
Le dispositif comprenait trois volets :

» formation & I'élaboration d'une étude de cas,

e suivi individualisé par un enseignant ayant déghg& une (des) étude(s) de

cas,
* soutenance du travail réalisé.

1 cPA: Centre de Perfectionnement aux Affaires, ered 930 pour la formation de cadres
dirigeants en France, s’adosse aujourd’hui au grétipC.
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La formation des étudiants a la méthode des cdslamgen réalité, une période plus
longue que la durée du programme de spécialisatianarketing. En effet, au cours
des études générales en management des deux gem@Iées, les étudiants ont
résolu des études de cas proposées par les emgsigaas des modules tels que la
stratégie, la gestion des ressources humaines anreste marketing. A leur entrée
dans le programme de spécialisation en marketimgroésieme année, les étudiants
sont donc déja familiarisés avec la méthode desleaa$ormation complémentaire
qui leur a été donnée a donc consisté a mettrevideree les caractéristiques de
cette méthode, a identifier la typologie des étutlesas et a analyser le processus
de conception d’'une étude de cas, afin de leur gitmende passer de la position
d’apprenant formé par la méthode des cas, a celmdcepteur d’une étude de cas.
Cing séances de formation ont été organiséessanrai'une séance par mois, entre
novembre 2006 et mars 2007. Chaque séance de heoi®s comportait deux
parties : dans un premier temps, le theme du jaigait I'objet d'un exposé-débat,
puis un atelier était organisé, durant lequel lagdiénts travaillaient sur une
production concréte, encadrés par le responsalilagpgique de ce module. En
début d’année il s’agissait d’exercices relatifla anéthode des cas, puis au fil des
semaines les étudiants se sont mis a travailler @éfinition et a la conception de
leur propre étude de cas. Les thémes abordés darsgances étaient les suivants :

Séance Théme Travaux en atelier Préparation pitéalab)
S1 Atelier 1: audit d'études de

Novembre | Etude de cas : raisop cas fournies par le formateur sans

2006 d’'étre Debriefing : raison d'étre d'ur]

cas

3 S2 Atelier 2 : recherche de l'axe
Décembre | Etapes _ de ‘ la principal  d'une  situation sans

2006 construction  d‘une probléme

étude de cas ) .
Dossier fourni par le formateur

Debriefing: Etapes de la
construction d‘un cas

S3 Définition d'une | atelier 3 recherche de I'axe Recherche d'une «raison
Janvier problématique principal de I'étude de cas gnd’étre » : définition de Ig
2007 fonction de lentreprise / dy Problématique et
secteur argumentation  écrite @
remettre
S4 La recherche| Atelier 4: rechercheg Recueil d’'informations
Février d'informations d’information complémentaires
2007 complémentaire _Commer_lt définir les
informations manquantes dans
I'étude de cas ?
S5 La note pédagogiquel  Atelier 5: Audit d'une notdRecherche des éclairages
Mars 2007 pédagogique fournie  pdr théoriques pertinents ;

[

I'animateur. recherche de proposition
Debriefing: Importance et de solutions,....
caractéristiques de la note
pédagogique d'une étude de
cas.
Figure 1 : déroulé des séances de formation a leception d’'une étude de cas
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A la fin de la phase de « formation a la méthodes>gtudiants devaient maitriser la
méthode des cas, et avoir élaboré un projet indélid'étude de cas, en identifiant
une problématique en rapport avec leur expérien@ngeprise.

L'étape suivante a pris la forme d'un tutorat indualisé ; chaque étudiant était
accompagné dans la rédaction de I'étude de casmpamseignant en marketing (que
nous désignerons sous le terme «tuteur école ahs Demploi du temps de la

semaine de formation a I'école, une demie journiaét ééservée au travail sur

I'étude de cas et aux rendez-vous étudiant / tuteur

La troisieme et derniere phase du dispositif pédage consistait en une

présentation de I'étude de cas réalisée au coumsedsoutenance publique. Deux
sessions de soutenances ont été organisées, lfufpgllet, 'autre en septembre

2007. Le jury était composé d'un ou deux professtmde I'entreprise ou I'étudiant
avait réalisé son stage, du tuteur école, et did@sigent de jury indépendant, en
'occurrence le directeur de la Centrale de Cadest Moyens Pédagogiques. Par
ailleurs, le responsable pédagogique du dispositiissisté a I'ensemble des
soutenances.

[1l. B ILAN DE L 'EXPERIENCE

L’élaboration d’'études de cas par les étudiantdadspécialisation « marketing »
d'INT Management avaient pour objectifs de :
» permettre aux étudiants de relier savoirs enseignéscole et expérience
dans I'entreprise,
» remplacer un dispositif pré-existant (thése prades®lle) jugée trop
académique par un certain nombre d’étudiants desgiions précédentes.
Le bilan qui suit propose une évaluation d'une mhrtpoint de vue des acteurs
éducatifs et d’autre part du point de vue des antdi

[11.1 Bilan de I'expérimentation par les acteurs édicatifs

L'expérimentation a été évaluée par deux typestelias :

» les tuteurs écoles (enseignants) et le directeda @GMP qui participait a
I'évaluation des travaux

» les «tuteurs école » qui ont réalisé le suivi vitliel et le responsable
pédagogique de cette expérimentation ont jugé quieh entre savoirs
enseignés et contexte d’entreprise avait été édhsis 8 cas sur 8, et que
I'exercice et les modalités d’accompagnement miseplace permettaient
donc d’atteindre I'objectif fixé,

e par ailleurs, le directeur de la CCMP présidaatdeutenances a souligné
la qualité de nombre des travaux, et jugé que 4 &études de cas
méritaient d'étre testées dans le cadre d'un cal@&smarketing, puis
soumises a la CCMP pour publication.
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[11.2 Evaluation par les étudiants

On peut évaluer de facon directe et indirecte ldegré d’implication dans
I'exercice, le niveau de difficulté percue aux éifintes étapes et les obstacles qui
méritent un accompagnement spécifique. Nous avors mesuré le respect des
délais initialement suggérés pour chacune des ®tqde définition de la
problématique, 2. recueil de données, et 3. égaithéoriques et rédaction de la
note pédagogique).

Perception de I'exercice par les étudiants en caliamnée

La principale difficulté rencontrée par les étudéase situe en début de travail :
comment identifier une problématique dans une prise qui fonctionne sans
paraitre questionner ses pratiques ? Comment segajui peut donner lieu a une
étude de cas ?

L’exercice confronte les étudiants a deux typedifiicultés. La premiéere est de
savoir mettre en question des pratiques, une campeétqui est au coeur des
dispositifs visant a relier savoirs enseignés @gernce en entreprise. La seconde
difficulté tient au «changement de rdle» exigé détudiant. Faciliter
'apprentissage de futurs étudiants a partir dpregre expérience en élaborant une
étude de cas place I'étudiant en position d’ensgigrou tout au moins d'un grand
fréere doté de bonnes capacités pédagogiques.

Perception de I'exercice par les étudiants a paster
Apreés la soutenance, I'ensemble des étudiantsbésplté le nouveau dispositif.

Pas du| Pas Assez Tout-a-
tout tellement| d’accord| fait
d'accord| d'accord d’accord
Rédiger une étude de cas est|un
bon moyen de faire le lien entred 0 4 4
I'école et I'entreprise
Rédiger une étude de cas permet
de prendre du recul sur sor0 0 2 6
expérience en entreprise
J'ai appris des choses en rédigeaBt 1 3 4
I'étude de cas
J'ai apprécié cet exercice 0 0 3 5

Figure 2 : évaluation finale par les étudiants
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V. CONCLUSION

Notre expérimentation reste limitée, dans le terfyrse année), et en nombre
d'étudiants (huit). Les résultats obtenus sont erageants, qu'il s'agisse de la
qualité du travail réalisé ou de la satisfactioa deidiants vis-a-vis de cet exercice.

Dans le cadre particulier que constitue notre éadeactérisée par la taille réduite
de ses promotions (200 étudiants au maximum), éorsa culture, la proposition

faite aux étudiants d'élaborer un matériel pédagagiutilisable aupres de futures
promotions semble avoir été une motivation suppléaie pour un certain nombre
d’entre eux.

Par ailleurs, le format de I'étude de cas sembépsida I'objectif consistant a relier
savoirs enseignés et expérience en entreprise, hjectid indispensable pour

accompagner les étudiants en alternance selon &&aflaberry (1999).
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ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS
AUX ETUDIANTS CHINOIS

Comment évoluent les pratiques
et les représentations enseignantes ?
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Résumé

L'étude menée traite de I'évolution des pratiqueseggnantes dans un contexte
d’adaptation a un public nouveau (ici la formatlmguistique des étudiants chinois
accueillis a I'Université du Maine), elle dégages édééments clés réutilisables dans
I'analyse de telles situations et dans la formagicdalable des enseignants.

Mots-clés
Pédagogie, représentations, interculturel, formatimfessionnelle.

|. INTRODUCTION

L'accueil des étudiants étrangers a l'universitégpde nombreuses questions liées
aux possibilités d'intégration de ces étudiantssddes filieres académiques souvent
différentes de celles qu'ils ont fréquentées dauns pays d'origine. Les difficultés
d’adaptation a un contexte nouveau se trouventore@és par la barriere
linguistique lorsque la langue du pays d'accueil iBsuffisamment maitrisée.
L'arrivée depuis quelques années de nombreux étisdéhinois dans les universités
francaises témoigne des grandes difficultés deutdiqy fort peu francophone au
départ. Tout se conjugue, en effet, dans cettat®ity pour rendre l'intégration
malaisée : absence de maitrise de la langue, jeex@érience d’expatriation dans
la plupart des cas, distance importance des modef®rttionnement sociaux et
académiques entre la France et la Chine. Afin dengiére I'intégration de ces
étudiants, des programmes de mise a niveau enddrancaise (ou tout simplement
d’initiation au francais) ont été mis en place learuniversités.

Dans un grand nombre de cas, il s’agit de prograsvamehoc. Ainsi, a I'Université
du Maine, les étudiants chinois recrutés directerarrChine se voient proposer une
année ou un semestre de mise a niveau en frargasS@ame de cours intensif (25
heures par semaine en moyenne) qui les conduisénbt@ntion d'un Dipléme
universitaire leur permettant ensuite de s'inscrif@ns un cursus universitaire



718 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

standard. C’est dans ce contexte que nous avolis deodévelopper une recherche
portant sur les modes d’adaptation développésagatifférents partenaires.

La communication porte spécifiquement sur une @aié la recherche, celle qui
s'intéresse aux pratiques enseignantes afin de momEe comment, dans une
situation nouvelle, peuvent s'opérer des transfattsdes remodelages de la
compétence professionnelle. La finalité de ce fitaga recherche est double :
analyse des situations, préconisations pour ladtbom des enseignants vivant ce
type de situation ou s’y intégrant.

[I. C ONTEXTE ET METHODOLOGIE

L'étude a été menée sur une durée d’'un an, elienaecné I'ensemble de I'équipe
enseignante intervenant dans un cursus spécidliséugil et de mise a niveau en
langue frangaise d’étudiants chinois ; programmeegiste a I'Université du Maine
depuis 2000. Il s’agit de 8 enseignants assurais freures de cours par semaine sur
30 semaines et de 3 tuteurs qui accueillent lediaits par petits groupes pour des
remédiations spécifiques.

Si les tuteurs sont des enseignants débutant owoemns de formation, les
enseignants sont tous expérimentés (de 15 a pl@s ées d’ancienneté, I'un vient
de partir en retraite, mais continue d'assureraess dans ce programme). Il sont
tous titulaires de I'Education Nationale (professedes écoles, certifiés de lettres ou
de langue, deux d’entre eux sont en outre formatentUFM). Enfin, il ont tous eu
une expérience d’enseignement a I'étranger (I'ugté@ directeur d’'une Alliance
Frangaise au Mexique, un autre a enseigné en Synene volontaires du service
national) ou a des étrangers en France (accuéllaas de jeunes Sahraouis).

Ce qui caractérise cette expérience est néanmmidsrée relativement bréve : ce ne
sont pas des enseignants qui ont fait carriere kEmseignement aux étrangers mais
qui ont eu l'opportunité de pratiquer cet enseigeetnet qui ont été trés satisfaits de
pouvoir poursuivre cette expérience grace a la neiseplace du programme
d’accueil des étudiants chinois. Cette expériemtérgure et le godt pour ce type
d’enseignement ont été les critéres décisifs derlmrutement.

On ne peut donc les considérer comme des « ssbesal, ayant une pratique
suffisamment longue pour avoir donné lieu a unelyapanormée, puisque
I'enseignement aux étrangers reste marginal dams [@iorités et leurs emplois du
temps. Cependant leur fidélité a ce programme, Banel ils sont engagés pour la
plupart depuis sa mise en place, et la satisfactant ils témoignent, implique un
intérét certain pour ce qu'ils vivent professionerlent dans ce contexte.

Ce sont ces caractéristiques (contexte nouveau Ipartiellement familier,
motivation forte, situation comparable des persenoencernées) gu'il nous est
apparu pertinent d’analyser parce que — telle’legbdthése fondamentale de notre
recherche — ce type de situation et d’échantilleat permettre de saisir sur le vif la
facon dont un acteur enseignant s’approprie unestatprofessionnel et y construit
sa compétence.
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La méthodologie d’enquéte est celle d’'une approghalitative par entretiens
directifs construits dans une orientation de typen@méthodologique (Garfinkel
1967, Coulon 1997) et réflexive (Schon 1997) :thgsnes du questionnaire visent a
susciter une réflexion sur les pratiques vécuesuetes représentations induites en
sollicitant un regard rétrospectif. lls devaientrmettre de relire les sept ans
d’expérience vécus par la plupart d'entre eux. treien avec les tuteurs
apparaissant comme une contre-épreuve manifestactpacité de relire de
maniére véritablement analytique une expérienqeliréve et trop récente.

Le corpus relevé a été transcrit puis analysé grageoutils de I'analyse de contenu
(thémes récurrents, articulation des notions ckisge l'analyse énonciative et
pragmatique (non dits, stratégies d'insistance @wvitgment, prise a témoin de
l'interlocuteur, jeux de réles conversationnels).

Il est important de signaler que les enquéteursisiét engagés, dés I'annonce de
'enquéte auprés des enseignants, a leur assunataur sous forme d’'une session
de réflexion-formation orientée par les résultatdenus, ceci devant a la fois
crédibiliser I'engagement consenti par les infoenas et donner a la recherche une
premiére mise a I'épreuve des préconisations dégagé

I1l.H YPOTHESES DE RECHERCHE

Notre expérience antérieure d’enseignants — y cisngor situation d’enseignement
du francais aux étrangers- puis de formateurs dignants et de chercheurs en
didactique des langues, nous a conduits a élabdeax hypothéses centrales
orientant I'enquéte :

- la non maitrise d’'un champ professionnel (doatJariables significatives sont
ici le contexte et le public) conduit les enseigeaa prendre du recul par
rapport a leurs pratiques ; cette distanciationesggire se traduit, aprés une
phase de transposition des pratiques antérieusesjne phase de construction
d’'un répertoire pédagogique adapté. L'identificatde telles phases en termes
de contenus et d'attitudes peut devenir un outfodmation professionnelle.

- la rencontre d'un public étranger dont on n'esis pspécialiste conduit a
s’appuyer sur des représentations de celui-ci les @ouvent stéréotypées.
L’absence de concordance des représentations geejet des actes constatés
provoque d’abord une perte de référence (commanditter avec ce public ?)
puis une reconstruction du jeu des représentafdétentrage, mise en question
des référents identitaires). Ici aussi, le repérdgs éléments et moments
déclencheurs de la mise en question puis dedévishtion des représentations
offre une perspective de formation professionnelle.

IV. D ONNEES RECUEILLIES

Compte tenu du caractére restreint de notre édloanthous n'avons pas procédé a
une validation préalable du questionnaire suppert'ehtretien, nous réservant la
possibilité de la modifier au cas ou sa pertineapparaitrait faible. Mais la
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passation des questionnaires et l'analyse du cagmasignent d’'une absence de
difficulté sur ce plan. Le protocole défini (duréedre des questions, implication
minimale de I'enquéteur en termes de reformulatiengle relances) a ainsi été
complétement respecté.

IV.1 Le questionnaire

Le questionnaire support d’entretien (présenté eneie) est construit selon un axe
chronologique (de la préparation initiale au retsur des moments spécifiques). Il
permet des récurrences en revenant sur lI'expérierim@ie a des niveaux
épistémiques différents (la notion de « pratiquefgssionnelle » est évoquée en tant
gue telle, mais aussi a travers celle des « omthodologiques » ou des échanges
de I' « équipe enseignante »).

IV.2 Les données obtenues et leur interprétation

On peut les organiser de deux maniéres en suicadtd des questions ou celui des
récurrences afin de corroborer les indices obteDigst cette seconde voie que nous
suivrons ici.

La motivation évoquée est double : soit I'envie de poursuivre expérience vécue
antérieurement avec satisfactigal'ai toujours bien aimé enseigner ma langue
maternelle a des étrangers, mais avant I'expérieictge n'avais pas d'autres
occasions», «Renouer avec le francais langue étrangére, parce detait une
expérience d'enseignement que j'avais vécue den fpgsitive » soit I'envie de
découvrir ce type d'enseignement anticipé puis dumaniere valorisante &l y

en avait une elle aurait été le fait de travaillevec des étudiants avec lesquels je
n'avais pas vraiment I'habitude de travailler «J'ai eu envie d’essayer et puis ¢a
m’a pluy).

A ce premier niveau de motivation peut s’en adjongh autre, plus spécifiquement
lié au public en question (kai toujours été fasciné par la Chine et par I'Asi
Expliquer cette fascination je crois que ¢a reléeela psychanalyse). On anticipe

ici sur la question suivante : celle deprésentations

Sans surprise, se trouvent actualisés des stéesotgpurrents quant a la vision de la
Chine et des Chinois (s¢ Chinois travailleur, le Chinois trés couragewx«Je
m’attendais a ce que ce soit un public assez abemé enfin attentif et assez
respectueux en effet envers les profess@ur<ette représentation est le support du
manque de connaissance de l'autr®fkallait un peu dans l'inconnu. C'était la
premiére fois», «C’était un public que je ne connaissais pas du tQut

Ce sont ces stéréotypes que viendra dénoncer tiexpé effective de la rencontre
de ce public («a ou ¢a a été extraordinaire c’est quand j'ai décert des réalités
concrétes, «J'ai senti dés le début que j'avais affaire a ublfuavec une culture
tellement éloignée de la culture francaise qu'lailfalloir créer des passerelles
fortes»).

Les pratiques professionnellesvont se construire sur ce flou initial. Anticipsur
une situation aussi nouvelle demande de s'y prématéquatement, mais, faute de
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criteres stabilisés, on est conduit a tatonnerguiese traduit, au départ, par une
vision floue dans I'ensemble @était difficile pour moi de me représenter le fiab
chinois. C’était un corps sans formg et dans le détail («oila la premiére année
jai un petit peu, jai essayé des trusg Les enseignants recourent alors a deux
types de stratégies : le transfert de leurs prasigantérieures (krés souvent je
préférais m'appuyer souvent sur des choses tréssicjaes que je connaissais«le

me suis peut-étre inspirée un peu de mes pratiqrestant que professeur
d'allemand»), ou la construction progressive et non normée dépertoire
pédagogique (kn gros j'ai appris sur le tas, «Je pense qu’'on apprend avec eux
comment leur apprendrs).

Nous sommes la a la jonction de deux perspecthémifjues, celle des trajectoires
professionnelles et celle de la construction d’'imaege du groupe. La premiere
(Huberman 1989) procéde a I'analyse longitudinae chrriéres enseignantes : elle
démontre la construction du vécu professionnelgmacteurs en phases thématisées
(découverte/tatonnement, construction/stabilisatbon répertoire pédagogique,
diversification/activisme ou remise en questionrésié/distance affective ou
conservatisme, enfin désengagement). La secondaeifAi984, Kaés et al. 1984)
interprete la relation groupale formative dans peespective psychanalytique.

Les données de I'enquéte corroborent ces deux gaigps. On repére clairement
les phases de découverte/tatonnement (cf. ci-dessugde construction d'un
répertoire («Je me suis rendu compte que les jeunes étudiamsishont des
stratégies d’apprentissage liées a leur passé tjgctre davantage ma maniere
d’enseignem, «Certaines activités qu’on peut réutiliser, remodgltes choses en
fonction du groupe, «Il y a des choses que j'ai enlevégs ce répertoire ne doit
pas seulement s’envisager comme un ensemble |d'@gfouvés, mais également
comme la construction d'un regard et d'une capadtéxpertise (Avec
I'expérience c’est plus facile. On a plus de resukEt puis en fait, en fin de compte
je me suis apercu au fil des années que non vrdithéaut d'abord essayer de
percevoir son public, de capter ses difficultésaptes seulement on peut adapter
ses cours et puis voir ce qui peut leur conveiir

C’est ce que signale Huberman : la stabilisatios peatiques n’est pas ici (pas
encore) liée a une fossilisation des maniére de,faiais doit étre analysée comme
la marque d'une cohérence conquise sur I'hétéroenmdtiale, lorsque tout se
mélangeait sans possibilité de distinguer et d’priter les phénomenes rencontrés.
Au fond, c'est par I'établissement d'une distanadique qu'on découvre une
proximité réelle avec le contexte traversé ; distaqui se construit, une fois percues
et comprises les résistances initialed’&urais aimé peut-étre au départ des choses
euh, mené des activités plus faciles a structujerle recours a des recettes
éprouvées (de me suis appuyé sur mes connaissances purememimgticales
(...) tres souvent je préférais m'appuyer souventdas choses trés classiques que
je connaissais).

L'analyse de moments retenus comme critiques, déepa réussite notable ou leur
échec significatif, met en lumiére cette procédigedécentrage qui s’éloigne peu a
peu du contenu pour retrouver la situation mémes dancomplexité (¥aime ca
qguand je sens que ¢a leur plait aussi et qu’ilswoaiment des choses a échanger et
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voila », « J'avais l'impression qu'au cours de aamant oral, que chacun avait joué
le jeu et gu'effectivement, ils simulaient desgwide position trés forteg. Alors,

on remonte du cours vers la personnégsi bien de fagon personnelle qu'au
niveau linguistique on a bien avansg Ces moments forts apparaissent comme
rétribuant I'ensemble d'un parcours parce qu'aiostgant-la on touche ce qui fait
I'essentiel d'un échange lorsque qu'on a (enfimpression d'avancer ensemble
vers « quelque chose » de commuiLg«dangue servait plut6t, était un outil pour
arriver a autre chose) et de justifier la relation pédagogiqudl(yx a des moments
ou il y a une espeéce d’alchimie qui opére entredetenu sur lequel on travaille et
puis les échanges libres qui ont lieu et qui petemtimmédiatement de transposer
de I'un a l'autre et c’est ¢ca les moments heurslx

Sur le plan de 'analyse groupale, en termes damigue, on retrouve a I'ceuvre le
jeu des représentations de soi et de l'autre. bésgmenes de transfert (lecture de
la situation en regard d’'un décalque et d’'une r¢aiibn d’expériences antérieures)
ainsi que de la projection (attribution a l'autte caractéres propres ressentis mais
non conscients) permettent une premiere reprégamtde la situation rencontrée.
Tout d’abord par la sensation d'un existant quit goendre forme (&’'était un
corps sans forme), d’'une relation a l'autre plus compliquée quilly paraissait
(« Et je pense que jai a apprendre moins sur le comtéu cours que sur comment
les étudiants apprennent «C’'était cette idée de d’abord ne pas les décevbir e
puis de bien répondre a leurs attentgsd’une interrogation sur l'autreEst-ce que
ce sont des gens sérieux? Est-ce que ce ne sodepagEns sérieuxs).

La prise de conscience de l'effectuation de telénpménes aide a ne pas s’y
emprisonner (d'ai appris justement ca quoi, a me, a me poseradtage de
questions et a prendre vraiment les étudiants plms interlocuteurs adultes et puis
acteurs eux-mémes de leur formation et donc a ess#g tenir compte de leurs
demandes), a simplement prendre conscience de ce typasdae («Et puis en
fait, en fin de compte je me suis apercu au fil @l@sées que non vraiment il faut
d’abord essayer de percevoir son publjc au point méme de dégager une
dynamique récursive des acquisQ'est bizarre parce que jai appris quelque
chose, mon plus grand enrichissement ¢a a étédergue j'ai fait sur mes propres
cours au college. Ca c’est quand méme étonnantepque je ne m'y attendais pas
du tout.»).

Parfois, c’est I'objet méme de la transaction étlueaqui se voit problématisé, tant
la reconstruction du rapport engage tous les pdraméle I'échange Ge que je
percevais de leurs difficultés me renvoyait en xrdimage d'une langue
chinoise»). Et cette derniére formule nous parait tredinmmte dans un métier et
dans un contexte ou se trouvent liées évolutiofepsionnelle et image de soi. C'est
« en creux » que se dessine cette image, filtrééepaegards croisés de soi sur soi
et de l'autre sur soi, enfin de I'autre sur lui-ngétal qu’'on pense le percevoir.

Dans ce jeu des regards s'édifie une image ceréggld, partiellement aléatoire,
mais essentielle a I'exercice du métier enseigiiaie pense que finalement, ¢ca
m’est vraiment nécessaire le Fle parce que c’estauverture sur autre chose et je
crois que toute ma vie j'ai cherché cette ouvertsoe I'Asie que je n'ai pas pu



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 723

avoir et je crois que la c’est une espéce de pourdenbol d'oxygéne, et ca me
permet de respirer, de respirer dans mon réye

En fait, c'est cette image qu'on présente, qu'offeof autrui, et par rapport a
laquelle on se détermine. Sa densité, sa flexébdii rigidité potentielles, seront les
sources du plaisir et du déplaisir d’étre la, congaedans ce lieu d’exercice ou 'on
n'enseigne, ou l'on n'apprend, qu'a travers soisetivent en dépit de ce qu’'on
croyait savoir et pensait faire. Ce qu’un tel catded’enseignement nous apprend,
c’est I'importance d’une distance critique quard &onsidération de I'autre @u'il
faut énormément relativiser la facon dont on perdaiChine et dont on percoit
l'autre en générab, «Parce que c’est toujours la personne qui est erdigus tout
ca (...) avec ce sentiment d'un rapport a l'altéridé de I'appropriation d’'une
culture différentes). Et, au-dela, que I'essentiel ne se joue saosedgas la ou on
nous a appris a le placer (les objets d’appremfesskes buts, les stratégies), mais
dans un espace plus intime et plus profond, paifopondérable (®isons que
japprends pas je m'améliore, japprends pas maastjavaille la patience, je
travaille certaines choses qui sont importanfe »

Face aux défis rencontrés dans ce contexte profesdi les enseignants ne
construisent pas leur expertise dans la solitude.d€currence, le fait d’appartenir
a une équipe recrutée pour exercer dans un méntextorest trés important, d'ou
notre questionnement sur le vécu du groupe ensgighas enseignants travaillent
avec les mémes étudiants et se partagent les 28shé'@nseignement proposés par
semaine selon des tranches horaires de 3 ou 2 shednaque tranche étant
thématisée (oral, écrit, documents vidéos, etls)sé retrouvent pour faire le point
une fois par mois durant deux heures, I'un d’ertx exercant la fonction de
coordinateur des cours et des réunions. Nous alams fait I'hypothése d’une forte
connivence dans un groupe actif depuis plusieungemet partageant le méme type
d’interrogation.

L'un des points importants de I'approche ethnométihagique est la proposition du
concept d'« affiliation » : pour s'intégrer a unntexte nouveau, il faut en percevoir,
en décoder et en assimiler les regles visiblesaehées. C'est a ce prix qu'on
devient membre du groupeAinsi la relation au contexte se construit dans
I'interaction avec l'autre dont je peux devenirtés ego. Ce besoin est trés sensible
pour des enseignants habitués a mener une vie sprofi@elle finalement tres
solitaire, une fois refermée la porte de la clags@tait donc intéressant de les
questionner sur les séances de régulation pédagogitpposées mensuellement,
afin de vérifier que s’y développaient des phénamatiaffiliation.

On en trouve une double preuve dans la mesuresoénigeignants qui participent a
ce programme depuis plusieurs années ont bien rognahe représentation du
groupe auquel ils appartiennent alors que les tsit€en ont pas encore.
L'appartenance s’exprime a travers une identifazati par comparaison
(«L'expérience au sein de I'équipe enseignante, efle fait penser a mon
expérience dans une associatignet se concrétise par la qualification d'un eesis

1 coulon (1997) analyse ainsi le taux d'échec desligtis en premier cycle par la
méconnaissance des régles d'affiliation d’'un mitiecils découvrent sans y étre préparés.
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vécu comme partagé Gomme si une complicité nous unissait dans la neestion
pratique exactement les mémes choegesa notion d’ « équipe », proposée par le
guestionnaire, a été pergue comme adéquabi«a une équipe parce que c'est
des gens que je connaissais un petit peu, parce/'gugouvé a chaque fois les
réunions trés sympas « Oui, parce qu’il y a une solidarité d’évidence papport
aux étudiants et par rapport a notre travail et desations interpersonnelles de
qualité et de solidarit®) ; enfin I'apport de ce dispositif de renconé®t évident
(«Ca sert a rien de chercher tout seul, ensemble aivea a trouver des
solutions»), au point de déboucher sur un certain proséhgi («C'est une
expérience trés enrichissante que j'aimerais bigmaitre au sein du collége. Et la
je trouve que c'est tres trés riche

Cette connivence est perceptible par les nouvearixaats non encore affiliés
(«Moi je suis un peu en dehors, en dehors de cetigpécurtout. Mais en allant
aux réunions je sens l'existence de cette égulipkes tuteurs, de par leur statut et
mode différent de travail, ne se sentent pas ae faartie, mais compensent en
recréant en bindbme une forme réduite de commur(®i, vraiment, toutes les
deux, tout le temps on se raconte les expériencesarle des éléves.

La «richesse » de I'expérience ici évoquée esesdie a I'apport méthodologique
possible (©n peut voir ensemble, donc ¢a sert a rien de dierdout seul,
ensemble on arrive a trouver des solutignmais elle est surtout vécue comme la
reconnaissance de soi a travers l'autr€gmme si une complicité nous unissait
«On se remet en question on se rend compte qudetgnbnde est dans la méme
situation»). La perception de cette identité commune, wetsala découverte de
guestions identiques, est aux yeux des enseighamisdes points forts de ce
programme, expliquant en partie leur fidélité.

V. CONCLUSION

Les conclusions de la recherche permettent deerales hypothéses de départ. La
découverte d'un champ professionnel nouveau op&bodi par tentatives de
transferts des savoir faire et des modes de le@ntérieurs (représentations et
pratiques professionnelles) ; devant I'inadéquatierces tentatives, les enseignants
sont alors conduits a construire une image du gravec lequel ils travaillent ainsi
que des stratégies cohérentes a partir de donelesumt de ce seul contexte. Dans
cette perspective, la capacité de recul analytepielécisive. Elle peut étre initiée et
renforcée de deux maniéres : par l'identificatiom miloments clés dans lesquels
apparaissent des indices significatifs de la spiéifdu contexte professionnel, par
le recours au partage d’expériences et de réflexiam sein d'un groupe de
régulation permettant de recadrer les situatioosie®

Dans ce second cas, il s'agit de transformer leiggod’échanges en groupe de
formation, dans le premier de mettre en place uéthodologie de perception et
d’'analyse des indices, ce qui peut dailleurs foumatiére au travail formatif
engagé par le groupe. Les pistes de ces momergssol# évoquées dans les



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 725

entretiens (activités réussies, moments ou la kangst outil de communication
authentique, retour sur soi a partir d’'une inadéqoale représentation).

De maniére plus générale, on peut émettre I'hymsethgue ce type de situation
réactive en accéléré le processus de phasage d@wesaenseignantes et qu'en
conséquence on pourrait utiliser de maniére fonmatiette réactualisation pour
retravailler des portions plus large de la carriie de favoriser une évolution plus
profonde. En effet, malgré la construction d'unelefta pédagogique, leurs
convictions fondatrices en ce qui concerne I'erssigent ne semblent pas avoir été
ébranlées ; les enseignants les ont adaptées,nmaiséellement modifiées. D’ou
une interrogation sur les limites de I'évolutionsderatiques enseignantes. Y a t-il
une limite ? Si oui, quelle est-elle ? Et pourgexisterait-elle ?
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ANNEXE

Le questionnaire :

13. Pouvez-vous vous présenter succinctement glameprofessionnel ?

14. Quelle était votre motivation pour participezeaprogramme ?

15. Aviez vous des représentations de ce type dicp

16. Sur le plan des pratiques professionnelless \&ias-vous préparé(e) avant de
commencer a enseigner ; si oui, comment ?

17. Ces pratiques ont-elles évolué ?

18. Avez-vous l'impression d’avoir appris quelqimse en tant qu’enseignant ?

19. En tant que personne, avez-vous la sensatamid’'appris quelque chose dans
cette expérience?

20. Si c'était a refaire, changeriez-vous quelduese dans ce que vous avez vécu,
projeté ?

21. Y a-t-il des outils méthodologiques — si oesduels ?- qui vous ont permis de
développer une compétence professionnelle adapégablic?

22. Avez-vous en téte un exemple de quelque chaisz lojen réussi dans le cours ?
Une activité, un moment ?

23. Ety a-t-il quelque chose qui a raté ? Un exerfip

24. Avez-vous le sentiment d’appartenir & une ésugmseignante ? Et si oui,
comment ? Pourquoi ?

25. Y a-t-il quelque chose que vous voudriez ajootecommenter ?
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Résumé

Notre communication décrit et évalue les modaljgéslagogiques d'un cours de
management qui vise a développer les compétencescliturelles d'éléves
travaillant en équipe internationale. Quelquesegist’améliorations de cette forme
d’'apprentissage expérientiel de itwérité » sont formulées afin de faciliter la
formation a la gestion de la complexité en entseppar le travail d’équipe.
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|. DEVELOPPER DES COMPETENCES INTERCULTURELLES

Notre communication a pour objectif de décrire caninles modalités
pédagogiques d’'un cours de management dispensESZ IBretagne Brest et a
TELECOM Bretagne permettent de développer les ctengés interculturelles des
éléves en situation expérientielle de managemésrcuiturel.

Confrontées a la globalisation, les entreprise$ sonscientes de la complexité des
défis que représente I'accélération du processimedhationalisation. Ainsi, elles
attendent des jeunes diplémé(e)s qu'ils/elles puisappréhender la complexité,
travailler en équipe multiculturelles et étre ragbnt opérationnel(le)s comme en
témoigne une étude réalisée en 2004 (Morace, Qrefaclrebaol-Pelleau 2005).
Nous définissons d’aprés (Barmeyer 2000 ; LandBefanett 2004 ; Meier 2006) la
compétence interculturelle commedaapacité a interagir de maniére appropriée
et culturellement informée dans différents contexe&t situations (Morace,
Gourvés-Hayward & Glowik 2007). Dans cette commatian, nous présentons
comment nous formons, a l'aide d'une démarche éampitelle, les étudiants a
développer des compétences interculturelles utidesla gestion d’équipes
multiculturelles. Le cours décrit ici vise plus pig€ment a développer des
compétences de communication, négociation et pdeedécision permettant
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d'animer, de gérer une équipe et ses conflits entexte multiculturel et
international. Il est prévu que les apprenantsmiant sur une démarche permettant
d’apprendre a apprendre par la métacommunicatida e&tacognition (Demorgon
2002, 2004a).

[l. E LABORATION DU DISPOSITIF DE FORMATION

Le cours de management interculturel présentéeeptdduit d’une ingénierie des
compétences. Ses contenus et objectifs pédagogiqué&sé élaborés en fonction de
référentiels de compétences et de I'étude cités Ipdwit. 1l est aussi le résultat d’'un
projet pédagogique et d'une ingénierie de formapdatés par la direction de la
formation des établissements respectifs et d'éguipeterdisciplinaires et

interculturelles d’enseignants qui ont notammergogé la co-animation des cours
et le tutorat par une équipe multiculturelle d’eégsants (Morace & Gourvés 2007).

II.1 Apprentissage expérientiel et « intérité »

La démarche de la rencontre expérientielle de Dgamo(2002) permet de créer un
espace de communication et de négociation danglléegi individus négocient un
sens commun de leurs activités et identités, cd gppelle lintérité. Il définit
I'intérité comme une situation a la fois physique, virtugtesymbolique dans le
temps et dans I'espace créée entre l'identité detd@ltérité de I'autre (Demorgon
2005). La situation dhtérité représente I'espace nécessaire entre les repaésent
d'au moins deux cultures négociant des solutioteranlturelles caractérisées par
linteraction elle-méme mais aussi par la réflexieh la métacommunication
engagées dans cette méme situation. Chaque étuaiasituation d’apprentissage
est ainsi amené, consciemment ou inconsciemmemégécier dans des processus
impliquant le consensus et le dissensus, I'ouvergtila fermeture, la décentration et
la centration ou d’autres antagonismes sous foendidensions culturelles décrites
dans la littérature (Hall 2003; Hofstede 2001 ; dtede & Hofstede 2005;
Trompenaars 1998 ; Demorgon 2005). Par exempleuehéléve, en participant a
un travail d’équipe doit négocier ses objectifsspanels dans le cadre des obijectifs,
contenus et modalités de travail de I'ensemble @l'équipe internationale. Cette
situation dintérité I'amene ainsi a se décentrer, et a repenser skEsursa
perceptions, représentations et décisions et agengm processus d’apprentissage a
la fois cognitif, émotionnel et comportemental dansenvironnement multiculturel.

I1.2 Projet de management interculturel

Nous décrivons, dans les paragraphes suivantgusisn d’apprentissage du projet
de management interculturel placé au cceur du sitdpdu cours présenté dans
notre communication. Il s'agit d'un projet colldategroupant 5 a 6 éléves dans des
équipes qui travaillent ensemble sur une thématiqueune problématique de
management interculturel durant 6 a 8 semainesbj&ahif est triple pour les
participants qui vont s’engager dans une phassedsibilisationinterculturelle,
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s'approprier desconnaissancesnais également pratiquer, voire développer, des
compétencemterculturelles.

Le projet consiste premiérement & organiser unépéqde travail et & répondre
collectivement a des questions autour de la dynaenide groupe dans I'équipe
multiculturelle nouvellement constituée afin deréndre interculturelle dans son
fonctionnement. Les éléves doivent deuxiememeitetrane étude de cas consacrée
au management interculturel, fondée sur la lectleesources remises par les
enseignants, réaliser une recherche documentairégecier ensemble des réponses
aux questions de management interculturel. A titexemple, 'une des études de
cas consiste a analyser comment une entreprisacameérest amenée a créer une
joint-venture en Chine afin de pouvoir exporter sl& marché chinois.
Troisiemement, les éléves ont pour mission d'oleserde décrire et d’'analyser
I'apprentissage interculturel en termes de compé&rmanagériales développées
individuellement et collectivement a I'intérieur air propre équipe. Nous opérons
ainsi une pédagogie a deux niveaux, puisque le gesnent interculturel est traité
en termes deontenugdans I'étude de cas, mais il est également atswdg I'angle

de larelation interculturelle réelle au sein de I'équipe ellerneé

1. A NALYSE DES COMPETENCES INTERCULTURELLES

Nous présentons dans la section suivante les cemes interculturelles que les
éléves préconisent, afin d’organiser leur équipéiculturelles, de traiter les études
de cas et de gérer les équipes interculturellesg@méral. Les compétences
interculturelles préconiséespar les éleves sont analysées en fonction des 5
« savoirs » (Byram et Zarate 1994 ; Byram 1995,7)1980us présentons ensuite les
compétences interculturelles réellemebservéeschez les éleves a travers leurs
dossiers, leur travail d'équipe et les soutenarmedes en intégrant I'approche
multiperspectiviste de Demorgon (2002, 2004, 20Q&ki nous permettra d'évaluer
s'il existe un écart entre les compétences intaralles déclarées et celles qui ont
été réellement vécues par les éléves.

[11.1 Compétences interculturelles analysées seldByram

Nous utilisons le référentiel des « 5 savoirs »réay et Zarate 1994 ; Byram 1995,
1997) qui permet de répertorier et catégoriser despétences interculturelles
déclarées par les élévessavoirs, savoir-étre, savoir faire/savoir apprendsavoir
comprendre, savoir s’engagelce référentiel qualifie desavoirsles connaissances
sur les productions, pratiques et processus ddotem de groupes sociaux. Le
savoir-étre décrit la capacité affective a abandonner deseptions et attitudes
ethnocentriques et la capacité cognitive a étatlimaintenir une relation entre sa
culture native et les cultures étrangéressaeoir-comprendreoncerne la capacité
a interpréter des concepts, documents et évenerdamts culture donnée, en les
mettant en relation avec ceux de sa propre culb@savoir apprendre/fairedécrit
une capacité de découverte et d’interaction tagdéslesavoir s’engagewise plus
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précisément une capacité d’'analyse critique appdiéodu processus interculturel.
(Gourvés-Hayward et al 2007).

A la lecture des travaux des éléves, nous remasjuprils ont tendance a
privilégier les compétences interculturelles emmtes desavoir étre.lls nomment
dans une moindre mesure quelgusavoir faire/savoir apprendreet plus
accessoirement quelqusavoirs lls évoquent peu lsavoir comprendret lesavoir
s’engager Les éléves soulignent I'importance shvoir étreen termes de valeurs et
d’attitudes qui favorisent la coopération et le poomis sur la base du respect de
l'autre. lls énumérent également d’une maniére @&tegle, et donc peu ancrée dans
leur propre expérience, quelqusavoir faire/savoir apprendranécessaires a la
gestion de projet en contexte international erstasi sur les techniques d’animation
d'un groupe et sur les techniques de communicadmniite et orale. lls décrivent
également le choix stratégique des modes de coroation, et différentes
modalités de médiations linguistiques. lls nommemiin accessoirement quelques
savoirssous forme de dimensions culturelles telles queatioronie vs. polychronie
(Hall 2003), individualisme vs. esprit communagaidistance hiérarchique faible
vs. forte (Hofstede 2001).

l11.2 Compétences interculturelles analysées selddemorgon

Nous proposons d'analyser également les travaleseinteractions vécues par les
éléves sur la base du modéle théorique de Demdgfifi2, 2004) en utilisant plus
spécifiqguement sa méthode desaproches

Demorgon (2002, 2004) décrit tout d’abord I'émexgem’une culture lorsqu’un
individu agissant dans le présent, de man®mechronique oscille, s'adapte et
choisit entre des antagonismes tels que fermetwerture, unité/diversité,
communauté/individu, polychronie/monochronie. Ipkgue ensuite la stabilisation
et la pérennité d’'une culture dans le temps de énadiachronique par l'influence
de d’activités humainesectorielleselles que la religion, le politique, 'économique
ou plus récemment linformationnel-mondial qui otient, de maniére répétée
l'oscillation, I'action et le choix entre des antaismes intégrant les différentes
dimensionsindividuelle, collective ou sociétale. Il précisafin que l'oscillation
dépend, selon la situation et le contexte, ceres @htagonismes pré-adaptatifs,
culturellement prédéterminés avant I'action, maissa de lastratégie d’acteurs
libres d’agir de maniére culturellement informéermn ainsi que de ldynamique
imprévisible camauto(dés)organisationnellde I'activité humaine.

Immergés dans une situation réelle de managemest, éleves privilégient
I'approchesynchroniqueles antagonismes adaptatifs principalement awanide la
situation d’'un «interculturel local » vécu indiviellement au niveau de I'équipe
pour gérer leur projet. C'est-a-dire qu’ils parvient, en situation, a identifier
quelgques dimensions culturelles telles que Il'oadaoh tache/personne
(Trompenaars 1998), la polychronie et la monoclerd@Hiall 2003). Ils réussissent a
négocier, réguler et s’'adapter au comportement algses en tirant profit de
synergies et complémentarités a lintérieur de Ulpg, ceci dans une forme
« d'interculturel de proximité et de convivialité¢(®emorgon 2002). Or, il s'avere
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gue les résultats identifiés demeurent partieledimitent souvent a l'identification
de quelgues antagonismes binaires, sous la formeirdensions culturelles en
rapport avec la communication. Immergés dansdianaintenant, les étudiants font
plus rarement appel aakmensiongle I'entreprise ou de la culture nationale dost il
ont parfois tendance a minimiser I'importance.dtsordent moins d’'importance a
I'approchediachroniqueou géo-historique, ils privilégient I'informatioehmondial
au détriment desecteursde I'économique, du politique et du religieux et@dent
donc peu awstratégiesou a ladynamiqueauto(dés)organisationnelle (Demorgon
2004) de lactivité humaine qui crée de l'ambiguitde lincertitude et de la
complexité.

[11.3 Evaluation des compétences développées

Notre méthodologie nous a permis d'évaluer les cdamqres de management
interculturel développées par les éléves en terdees capacité a interagir de
maniere appropriée et culturellement informée dales différents contextes et
situations » comme nous les avons définies plus haut. Immelgeréléves en
situation « dintérité » a permis de faire émerger les différences detléclaratif et

le réel vécuet d’identifier les compétences interculturellesegles éléves ont
réellement développées (Morace & Gourves-Haywai@7p0Par exemple, certains
éleves ont préconisé Iutilisation de langues d&émes ainsi que différentes
modalités de médiations linguistiques (traductiosgnthéses et reformulations)
mais ont choisi le francais pour leur soutenanadeox car tout le monde parle
francais » laissant ainsi sans voix les élevesga® de I'équipe. Néanmoins, nous
avons pu observer leur capacité a animer, et géegéquipe et ses conflits ainsi que
leurs compétences en communication, négociatiqrie¢ de décision en contexte
multiculturel et international. L'évaluation despports écrits remis aprés une
présentation orale des résultats majeurs de I'édedeas réalisée en commun, révele
gu’ils ont collectivement, et en situation, paraoles trois étapes deensibilisation
d’appropriation de connaissanceset de développement deompétencesen
management interculturel. L’évaluation de cet apfpssage est validée par
l'analyse de leurs résultats a l'aide des modékesBgram et de Demorgon et
confortée par I'observation participante (Hess &iffgad 2006) réalisée par les
enseignants intervenant tout au long de I'avanothes projets.

V. BILAN ET PERSPECTIVES

Le dispositif pédagogique du cours semble avoir iampact positif sur
'apprentissage des compétences de managemertuiitteel des éléves. La qualité
de la production des dossiers, des présentati@ssoet des échanges interculturels
a l'intérieur des équipes, ainsi que l'auto-évabraet le bilan d’apprentissage des
éleves, s’'améliorent d'année en année, comme emwigaant les évaluations
predictives, formatives et sommatives des ensetgnabine évaluation sous forme
d’entretien semi-directif réalisé auprés d’étudsade 3™ ou 4™ année de retour
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d'un stage réalisé a I'étranger conforte I'adéquatentre contenus, modalités
pédagogiques du cours et les besoins des élevestmprise. L'amélioration du
dispositif permet d’année en année d’approfondidesdiversifier les compétences
en management interculturelles développées afinlede appliquer a d'autres
contextes d'enseignement. Il s'agit notamment @parer les éléves a I'impatriation
et a I'expatriation ou de former d'autres acteuesl'dtablissement & devenir eux-
mémes des démultiplicateurs interculturels.

Il faudra a I'avenir néanmoins encore amélioredispositif pédagogique de maniére
a ce que les éleves puissent exploiter la situatiaintérité » du cours afin
d’explorer les savoir-apprendre et savoir s’engager(Byram 1995, 1997) et
d’approfondir leur réflexion sur lesstratégies des acteurs, sur I'approche
diachronique sur la dimension sociétale I'impact des secteurs autres
gu'économique et informationnel-mondial (Demorg@®2, 2004) qui caractérisent
la complexité du travail des équipes interculte=ll Etant donné que cette
complexité de linterculturel dépasse les dimensigrurement académiques de
'enseignement du management interculturel, desipéquinterdisciplinaires et
multiculturelles des deux établissements réfléelnissa de nouvelles approches
académiques et extra-académiques afin d’amélidegaprientissage interculturel
impliquant a la fois tous les acteurs des Ecolesi gjue les entreprises.
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APPRENDRE AUX FUTURS ENSEIGNANTS DU
SECONDAIRE A FAIRE LIRE ET ECRIRE

Christiane Blaser

Université de Sherbrooke, Canada

Résumé

A I'Université de Sherbrooke, depuis trois ans, flésirs enseignants de toutes les
disciplines du secondaire ont I'obligation de seiwn cours de didactique du fran-
cais qui les sensibilise a limportance du réle I'derit dans les apprentissages
disciplinaires et qui leur apprend comment encadesractivités de lecture et d’'écri-
ture. Cette communication vise a présenter ce cemre unigque en son genre au
Québec.

Mots-clés
Didactique, lecture, écriture, enseignement sedogddisciplines.

|. PRESENTATION DU CONTEXTE

Que ce soit pour apprendre — a I'école et pendargdte de sa vie —, pour socialiser,
travailler, exercer son role de citoyen, voyagec,,eune bonne maitridede la
lecture et de [I'écriture est indispensable poure &r l'aise dans la société
contemporaine. Toute personne devrait en effet giofizire face aux obligations du
guotidien en matiére de lecture et d'écriture &lis pmportant encore, toute per-
sonne devrait savoir assez bien lire et écrire paettre ces habiletés au service de
ses apprentissages et du développement de sesssamuas et compétences. Les
occasions ou l'individu doit lire ou écrire sontjawd’hui plus nombreuses que
jamais — malgré le développement des téléecommumnitat- et c’est du coté de la
production écrite que le changement est le plusrtapt (Jaffré, 2004).

L’ensemble des habiletés a lire et & écrire poen bivre et s’épanouir sur les plans
personnel, social et professionnel dans une sodém@ée, a une époque donnée
porte un nom : la litéracie. Il est admis que poamprendre et traiter la multitude
d’informations que produit la société moderne, iodtvidu devrait avoir atteint, sur
une échelle de un a cing, le niveau trois de liiéresoit a peu prés le niveau attendu
a la fin de la 5année du secondaire (aprés 12 ans de scolarité).

Or, il s'avére que tous les éléves n'atteignentgeasiveau, loin s’en faut : selon une
enquéte internationale menée en 2003 — a laquetiFilouait Statistique Canada —

1 Ce texte adopte les rectifications orthographiqdes1990 approuvées par I'’Académie
francaise et les instances francophones officiellebttp://www.orthographe-
recommandee.info/index.htm
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guelque 35 % des Canadiens entre 16 et 25 ansusatsen deca de ce seuil et
éprouvent de sérieuses difficultés a réaliser @iglsets de lecture et d'écriture un tant
soit peu complexes. Ce chiffre s’éleve a 49 %asi prend la population de 16 a 65
ans.

Comment cela s'explique-t-il dans le contexte d'gpeiété lettrée comme celle du
Québec des années 2000? Au nombre des multiple=ufacexplicatifs possibles,
retenons ceux-ci : l'institution scolaire soussegtile fait que I'apprentissage de la
lecture et de I'écriture est éminemment complegaglet, pour ainsi dire, jamais
terminé (Chartrand, 1997; Fayol, 1990; Pierre, 20R8uter, 1996; Schneuwly,
2002); elle néglige aussi le fait que le développet des compétences langagieres
(lecture et écriture) requiert un entrainement tamts a tous les niveaux
d’enseignement, et dans toutes les disciplinesasesl (Barré-De Miniac et Reuter,
2006; Diet, 2002; MEN, 1997). A ce sujet, mentionm@ue depuis quelque trois
décennies, les recherches sur I'écrit pour appeeddns les disciplines scolaires se
sont multipliées sous linfluence d'abord des maoueats Writing to Learn en
Angleterre,Writing Accross the Curriculurat Writing in the Disciplinesaux Etats-
Unis, mouvements qui ont donné lieu a de nombreespérimentations d’activités
d’écriture a tous les niveaux d'enseignement damadnde anglosaxon (Ackerman,
1993; Rowell, 1997). Des travaux ont égalementn@éés dans la francophonie sur
la spécificité de la langue écrite dans les diguisl scolaires, particulierement en
sciences et en mathématique (Astolfi, 1986; Astd¥eterfalvi & Vérin, 2006;
Ducancel, 1988; Vérin, 1998), mais aussi en histgiMoniot, 1993; Audigier,
1998).

[I. O RIGINES DU DISPOSITIF

Devant I'ampleur et la gravité du phénomene ddettiisme, le ministere de
'éducation du Québec, suivant les recommandatidasConseil supérieur de
I'éducation (CSE, 1987), a décidé de faire de Iiondtion de la qualité de la
langue une priorité du systéme scolaire. L'optietenue consiste a faire du déve-
loppement de la compétence a communiquer des élames « responsabilité
partagée ». Ainsi, dans le nouveRrtogramme de formation de I'école québécoise
(PFEQ), la compétence « Communiquer de facon apgemp (MEQ, 2001) est une
des quatre compétences transversales qui doitpése en charge par les ensei-
gnants de toutes les disciplines. Qu'y a-t-il dagicette recommandation et a quel
point est-elle suivie d’effets dans les classessduondaire, toutes disciplines
confondues ?

Une recherche menée en sciences et en histoirs, ldasecondaire québécois,
montre que la prise en charge du développementaepétences langagiéres des
éleves par les enseignants des autres disciplinedegfrancais est pour le moins
timide (Blaser, 2007; Chartrand et Blaser, 20065 :enseignants font peu lire leurs
éléves en classe et les écrits demandés ne somtepesux qui favorisent le plus
I'appropriation des connaissances. Ce constat ma fasens des observations rap-
portées par Diet (2002) dans les classes en Frdaseécrits demandés aux éléves



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 737

consistent, la plupart du temps, soit a copier e faudra apprendre ou réutiliser,
soit a répondre (généralement brievement) a destiqgne dans le cadre d'un
exercice ou d'un examen. La plupart du temps, azitsésont évalués, ce qui
contribue a ce que les éléves associent le recoliecriture a une obligation de
performance plutét qu’a un moyen de s'aider a peesed mieux comprendre;
d'ailleurs, les écrits dits « intermédiaires » (liHons, notes, schémas) sont peu
valorisés et peu pris en considération par lesigmasets.

D’autre part, la recherche menée dans les classexidnces et d’histoire montre
gue les enseignants encadrent peu les activitdsctigre et d’écriture qu’ils font
faire a leurs éléves. Le retour sur la lecturegpa@mple, quand il y en a, s’effectue
oralement et ne permet pas de vérifier la compigberdes éléves les plus faibles
qui, il va sans dire, ne s’empressent pas de répamak questions des enseignants.
Au terme de la recherche, un constat s'impose :eleseignants de toutes les
disciplines ont besoin d'une formation pour contgb efficacement au
développement des habiletés a lire et a écrireldess et, ainsi, hausser leur niveau
de litéracie. C'est dans ce but que le cours dadtigue de I'écrit dans les disci-
plines scolaires a été mis sur pied a I'UniverdaéSherbrooke.

[1l. P RESENTATION DES CARACTERISTIQUES PRINCIPALES
DU COURS

Intitulé « Communication écrite a I'école et rétssicolaire », ce cours de deux
crédits est offert aux étudiants en formation ad&gnement au secondaire de
deuxieme année (la formation compléte dure quaisd; al est concomitant a un
stage dans le milieu scolaire. Le premier voletdurs (15 h) porte sur la réussite
scolaire et est le méme pour I'ensemble des éttsd{@nmtre 120 et 150 par année),
quelle que soit la discipline qu'ils se prépareminaeigner. L'un des objectifs de ce
premier volet est de convaincre les futurs ensaigndu lien étroit entre réussite (ou
échec) scolaire et compétences a lire et a éditeavers des lectures, des exposés
magistraux et des travaux pratiques, les étudiamprennent qu'un systéme
d’éducation reléve de choix politiques, économiqaesociaux et que le type de
systeme établi (solidaire, a double vitesse ous#ljt va de pair avec certaines
pratiques : non-redoublement et différentiation guEdjique par exemple pour le
systéme solidaire; concurrence entre écoles prigégaibliques pour le systéeme a
double vitesse; sélection précoce des éléves ebdméité des classes pour le
systeme élitiste. Ces pratiques ont un effet sualx de réussite ou d’échec des
éléves et, partant, sur le niveau de litéracieiratigar les éléves a la fin de leur
scolarité. Au Québec par exemple, ou on privilég@mme en France) un systeme a
double vitesse (réseau public et privé, classesobénes fortes et faibles), entre 25
et 30 % des jeunes quittent I'école avant I'obtantie leur dipléme de fin de secon-
daire. La majorité des décrocheurs sont des gaegparmi ceux-ci, la plupart sont
issus de milieux défavorisés. Il va sans dire qgsjeunes vont gonfler les rangs des
35 % d'illettrés fonctionnels entre 16 et 25 ans gompte le Canada, la principale
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raison du décrochage relevant des difficultés dapissage causées par le manque
de compétences de I'éleve en lecture et en écriture

La deuxieme partie du cours (15 h) vise, d’'une,gadonvaincre les étudiants qui se
destinent a enseigner soit I'histoire et la géolgiagdomaine de l'univers social)
soit les mathématiques et les sciences (domaire mathématique, de la science et
de la technologie) de l'importance de leur role slda développement des
compétences a lire et a écrire des éléves et mkeckssité de prendre en charge cette
responsabilité; d’autre part, elle vise a leur domtes éléments de didactique de la
lecture et de I'écriture pour les aider a réalisette prise en charge. Chaque
discipline scolaire ayant des particularités suplén des textes a lire et a écrire, les
étudiants sont regroupés par domaines d’enseigrneni@s étudiants qui se
destinent a I'enseignement des langues (francaenglais) sont donc regroupés
dans une troisiéme sectfon

Plus spécifiquement, dans cette deuxieme parteodes sont abordées les questions
de litéracie et de role de la lecture et de I'éceit dans les apprentissages
disciplinaires; sont présentés aussi des aspessigiues concernant I'apprentissage
de la lecture et de I'écriture et des stratégiesnchdrement des activités de lecture
et d’écriture. Enfin les étudiants analysent degetepropres a leur discipline pour
en dégager et en comprendre les spécificités.

Au nombre des travaux a exécuter pour mieux s'gpm@ola matiére du cours, les
étudiants doivent élaborer une activité de lectered’écriture qui respecte les
principes didactiques vus dans le cours. L'actjviigéparée pour des éleves du
secondaire, est expérimentée durant le stage cot@ctnau cours. Au retour du
stage, les étudiants rendent compte de leur expatation sous forme d’exposé
oral devant leurs collégues a l'université. lls ettent ensuite un rapport écrit
décrivant I'activité, le contexte dans lequel allmscrit ainsi que son déroulement;
cette partie descriptive est suivie d’'une analyftexive intégrant le point de vue
critique de I'enseignant associé, témoin de I'ekpéntatior?.

IV. ANALYSE DU FONCTIONNEMENT

La premiére partie du cours sur la réussite sekst exigeante du point de vue de
la charge de travail pour les étudiants car, silivent le plan de cours, ils doivent
lire plusieurs textes durant les quatre premiésrsaies de la session. Tous les
étudiants ne lisant pas attentivement les text@gexil est nécessaire de mettre au
point des stratégies pour faciliter I'appropriatida la matiere par le plus grand
nombre : d’abord, la plupart des lectures sont mpamnées de questions qui ciblent

1 Le cours a lintention des étudiants du domaineldegues est un peu différent des cours a
l'intention des autres étudiants. Il n’en seraéfnis pas question dans le cadre de cet article.
2 Mentionnons que le stage de deuxiéme année, dlurée d’environ cing semaines, est un
stage en responsabilité limitée. C'est-a-dire que d&tudiants, en principe, prennent
progressivement en charge la moitié de la tachelede enseignant associé, sous sa
supervision constante. Normalement, I'enseignahtt@gours présent en classe quand le
stagiaire donne un cours.
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le contenu jugé le plus important; ensuite un netuclasse a lieu sur les lectures
sous forme de travaux pratiques individuels ou quip®, d’exposés magistraux —

soutenus ou non par des diapositifs — et de dimnssle groupe. Ces différentes
modalités semblent appréciées par les étudiares permettent d’'alléger le cours

en en variant la forme et le rythme. Le niveau piapriation et de compréhension

de la matiére par les étudiants est mesuré paxamen de mi-session.

Durant la deuxiéme partie du cours, les étudiamms deux séjours dans le milieu

scolaire, le premier d'une durée de deux semaileespcond, de trois semaines.
Entre les deux, ils reviennent trois semaines rikrsité. Cette formule présente un
avantage et un inconvénient : elle permet aux @tuslide transférer rapidement ce
gu’ils voient dans leurs cours universitaires mais,contrepartie, le passage d'un
milieu a l'autre rend difficile le retour a l'univsité, car la plupart des étudiants
apprécient tant de se retrouver devant une clasie préfereraient y rester...

Le compte rendu des expérimentations en classefeoue d’exposés oraux est un

moment fort du cours : d’'une part, les étudian#disént la diversité des activités de
lecture et d'écriture qu'il est possible de menansitoutes les disciplines scolaires;
d’autre part, certains de ceux qui s’étaient pfids demande sans conviction sont
les premiers surpris par les résultats obtenusauges éleves.

V. BILAN

Convaincre les étudiants en formation a I'enseig@mde I'importance de leur role
aupres des éleves dans le développement des compgiangagiéres est une tache
ardue allant a I'encontre de conceptions bien @scolez les étudiants et chez les
enseignants. Pour les uns et les autres en effeléveloppement des compétences
langagieres des éleéves reléve d’abord de la reapits des enseignants de francais
(cette conception est particulierement solide chez futurs enseignants de
mathématiques et de sciences); de plus, contribliamélioration des compétences
langagiéres des éléves est synonyme, pour les geasé$s, de correction
orthographique, cela revient immanquablement dansliscours des enseignants
interrogés dans le cadre de la recherche mentiophéet6t (Blaser, 2007). Ce
faisant, devant la lourdeur que représente la t@ieheorriger les erreurs dans les
écrits de tous leurs éléves (ils en ont entre 12166...), les enseignants sont trés
réticents a faire produire des textes a leurs élé&tdls perpétuent ainsi un cercle
vicieux : moins les éléves lisent et écrivent, realsa améliorent leurs compétences
langagieres. Si le cours réussit a ébranler levictions de certains étudiants,
l'immersion dans le milieu scolaire ne fait souvepte les conforter dans leurs
conceptions premieres.

L’histoire du cours est trop courte pour en voijadies effets sur le terrain. Les
futurs enseignants de sciences ou de mathématifpuess a I'Université de
Sherbrooke seront-ils plus impliqués dans le dépmdment des compétences
langagiéres de leurs éléves que leurs colleguesutess universités? C'est le pari
gue nous souhaitons gagner en tant que respondablee cours qui, nous le
souhaitons, ne restera pas longtemps unique aveQuéb
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ET PRISES DE POSITION VIS-A-VIS DES VALEURS
DU SERVICE PUBLIC D’ENSEIGNEMENT
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Résumé

Cette communication se propose de contribuer ad&tes influences inscrites dans
les trajectoires sociales et scolaires d'accesldFM des futurs enseignants du
premier degré public. A partir d’une enquéte paesgionnaire, complétée par des
entretiens semi-directifs, il s’agit de rendre ctenge la relation a I'emploi et a

I'école d’Etat des professeurs des écoles®aam@ée de formation a '"UFM, de leur

positionnement vis-a-vis des valeurs du secteurlipuifenseignement et des

incidences sur le dispositif de formation initiale.

Mots-clés
Enseignement public, formation initiale, [IUFM, &afoire, premier degré.

|. INTRODUCTION

Désormais, l'université est chargée de la formaties maitres, l'intégration des
IUFM (Instituts Universitaires de Formation des Me8) a celle-ci étant effective
ou en cours. L'arrété du 19 décembre 2006, portafier des charges de la
formation des maitres en IUFM définit la missiors geofesseurs des écoles, des
colleges et des lycées ainsi qu'un référentiel dtien d’enseignant (BO n° 1 du 4
janvier 2007). Parmi les dix compétences requises paseigner dans le cadre du
service public d’éducation nationale, figure unenpétence générale«agir en
fonctionnaire de I'Etat de fagon éthique et respbtes» - qui conduit notamment
I'enseignant a faire comprendre et partager leswalde la République et a prendre
en compte la dimension civique de son enseignen@gtte compétence implique
une connaissance des principes, des lois qui laduigent, mais aussi un
comportement exemplaire dans I'exercice des fonstia'enseignant afin de
comprendre la diversité culturelle de la Franceujdard’hui et contribuer a la
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construction d’'une culture commune a tous les éléwecette culture suppose des
savoirs scientifiquement établis, elle repose ausssi la prise en compte des
diversités culturelles et religieuses de la Framtaujourd’hui. Les savoirs
concernant le fait religieux — histoire, ceuvregripwine, compréhension du monde
actuel ... - sont enseignés dans le cadre des dif&gedisciplines, mais il est
indispensable que tous les professeurs bénéfidante formation solidement
ancrée dans un apprentissage de la pratique decigl» (BO n° 1 du 4 janvier
2007, p. X-XI).

Face a cette injonction institutionnelle, cette ommication se propose d’examiner
les dispositions et prédispositions ainsi que Igitpmnement des futurs enseignants
du premier degré vis-a-vis des valeurs du servigblip d’enseignement et ses
incidences sur le dispositif de formation. Cetteestigation sera effectuée en
considérant la relation a I'emploi et a I'école @Einscrites dans les trajectoires
sociales et scolaires d’acces au métier des pmfessles écoles stagiaires a I'lUFM
de Bretagnk et la teneur de leur « conviction » vis-a-vis dedeurs du service
public d’enseignement.

[I. PROBLEMATIQUE

En France, les différences liées aux cultures éscpbrtent plus ou moins les traces
du clivage entre I'école publique et I'école privéede la déstructuration sociale
réelle ou supposée introduite par I'école de lauRégue. A cet égard, en Bretagne,
la relation que les professeurs des écoles stagiaintretiennent a I'école d’Etat est
importante a prendre en compte étant donné latisitugocio-historique locale,
caractérisée par une forte pratique religieusdtioadelle et une part importante de
I'enseignement privé par rapport a I'enseignemaerttip. En 2006-2007, la part du
privé y est de 38,8% dans le primaire et de 42,J@sde secondaire contre
respectivement 13,8% et 21,3% au niveau natfodate contexte régional s’ajoute
aujourd’hui le phénoméne du consumérisme scolairBéénhelon national. En
révélant limportance numérique des transferts eenes deux secteurs de
scolarisation, Gabriel Langouét et Alain Léger oig en évidence la part réelle du
secteur privé dans I'enseignement (plus d’'un éRwetrois est scolarisé au moins
temporairement dans ce secteur). Ainsi, la raisoimcipale du choix d'un
établissement, public ou privé, correspond, powg femilles, au désir d'une
meilleure réussite scolaire de leur enfant, I'dttanent a la laicité ou les raisons
confessionnelles étant extrémement minoritaireagbaét & Léger, 1994, 1997).

Or, dans une approche sociologique, lidentité essionnelle résulte de
I'imbrication des instances a I'ceuvre dans le psodé socialisation identitaire ce
gu'ont bien montré, par exemple, les travaux deu@aDubar (1991). Elle est le
produit des socialisations primaire et secondatre’@abore en amont de I'entrée

1 Titulaires du concours externe de recrutementpefesseurs des écoles (CRPE), én 2
année de formation initiale.

2 Repéres et références statistiques sur les enseimts, la formation et la recherche,
édition 2007 MEN- DEPP, p. 75 et 99.
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dans le métier. La socialisation primaire consetel'incorporation d’un savoir de
base qui dépend essentiellement des relationséabissent avec le monde social
de la famille et I'univers institutionnel de I'éeolLa socialisation secondaire peut
étre définie, comme « intériorisation des sous-regridstitutionnels spécialisés » et
« acquisition de savoirs spécifiques et de rdleecttment ou indirectement
enracinés dans la division du travail » (Bergeruckmann, 1986, p. 189).

Ainsi, les travaux de Francois de Singly et de @&ihélot (1989), sur les « gens
du public » et les «gens du privé », et ceux dédéric Charles et Jean-Paul
Clément (1997), sur les professeurs des écolesoenafion initiale a I'UFM
d’Alsace au début des années 1990, montrent queldarocessus de socialisation
intervient la transmission du systeme de valeunsilii@es : les originaires de la
fonction publique ont une propension plus forte geiex dont les parents travaillent
dans la sphere du privé a étre attirés par le wegteblic, et en particulier par
I'enseignement. Gabriel Langouét et Alain Léger9@)9 étudiant le choix des
familles en matiére de secteur de scolarisatiom s enfants, ont montré que les
lignées de fonctionnaires ne se construisent pagi@ment sur la base du marché
du travail dépendant de I'Etat mais également &rpde la fréquentation de I'école
publique. C'est donc la relation a I'Etat — a I'doipet a I'école d’Etat - qui
intervient dans l'orientation vers un secteur diat professionnelle, ce que mes
travaux sur les professeurs de I'enseignement sad@nexercant dans le public et
dans le privé ont également mis en évidence (JaBODB).

En raison de la forte implantation du privé pamp@p au public, dans I'académie de
Rennes, les étudiants - candidats au professomgdges - peuvent faire, dans
'absolu, un «vrai » choix de formation professietle, en IUFM pour le secteur
public ou en CFP (Centre de formation pédagogique)r le secteur privé.
Néanmoins, leur orientation sectorielle est-elRuancée par le systeme de valeurs
familiales dont ils sont dotés ? Sont-ils surrepnéss parmi les originaires de la
fonction publique ? La fréquentation de I'enseigeatrpublic pendant la scolarité,
tendant vraisemblablement a opérer des choix plusmeins conscients pour
s’assurer un milieu auquel il se sent le mieux &&agétermine t-elle le choix de la
formation en IUFM ? Le modele familial de scolatisa permet-il de rendre
compte d'une fidélité intergénérationnelle a I'éopubliqgue ? Comment se
positionnent les futurs enseignants par rapport aabeurs de l'enseignement
public ? D'un point de vue prospectif, quelles dw®ices ces caractéristiques
sociales et scolaires peuvent-elles avoir suriasoques de formation ?

Je suis partie de I'hypothése selon laquelle entaBre, linstitution publique
pourrait s'assurer d'une «garantie» et dune éowae de formation en
sélectionnant des candidats déja familiarisés par bystéme de valeurs avec
'enseignement public. Cette hypothése sera testéeexaminant la relation a
'emploi et a I'école d’Etat appréhendée a partir lthppartenance parentale aux
sphéres professionnelles du privé et du public, desdeles familiaux de
scolarisation ainsi que des prises de positionstegiaires vis-a-vis des valeurs de
I'enseignement public, notamment de la laicité.
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I[1l. M ETHODOLOGIE

Pour soumettre a I'épreuve des faits cette hypethése enquéte par questionnaire a
été menée aupreés de deux promotions successiv@aglaires en 2001-2002 et en
2002-2003. L'échantillon se compose de 463 répasd@13/422 en 2001-2002 et
250/463 en 2002-2003), ce qui représente plus deolaé de I'effectif de ces deux
promotions réunies (52% soit 463/885). L'échantillest représentatif de la
population parente selon le sexe et selon la cetégocio-professionnelle du chef
de famille. 1l est composé de 85% de femmes, 876¢8¢8) des répondants ont
moins de 30 ans, et environ 40% (38,7%) sont délites. Environ les deux tiers
(65,7%) des répondants sont originaires de BretaBoer compléter et mieux
cerner le positionnement des futurs enseignantgprémier degré vis-a-vis des
valeurs du service public d'enseignement, 31 detret semi-directifs ont été
conduits en 2003-2004 auprées des stagiaires emafarmsur le site de Quimper,
dont le contenu a donné lieu a une analyse théomtians un souci de lisibilité,
toutes les justifications statistiques ont été sapges. Les différences observées ont
été statistiquement prouvées a p=.05 ou p=.0Isetkultats sont considérés comme
"voisins" lorsque la preuve d'une différence n'a pa étre apportée.

IV. L ARELATION AL 'EMPLOI D 'ETAT

En France, la fonction publigue au sens large dlaction publique d’Etat, la
fonction publique territoriale et la fonction hosgiere) concerne moins d'un salarié
sur quatre (18,5%) au début des années R200rigine sociale des futurs
enseignants refléte t-elle cette répartition elsesphéres professionnelles du public
et du privé ? Ou bien existe t-il une transmisdlonstatut de salarié de I'Etat des
parents des stagiaires a eux-mémes traduisanomtiewté entre générations ?

A TIUFM de Bretagne, au début des années 2000r@mies deux tiers (65,6%) des
stagiaires ont leur pére et/ou leur mére salamébHat. A ''UFM d’Alsace, il y a
une dizaine d’années, environ la moitié des preierssdes écoles stagiaires avait au
moins un de leurs parents en activité dans le wegablic (51,1%) (Charles,
Clément, 1997). Se référant aux travaux de F. dglBiet C. Thélot (1988),
F. Charles et J-P. Clément remarquaient un renfegoé de la tendance au
recrutement des enseignants dans cette sphéresgioofieelle par rapport aux
années 1980.

La comparaison des résultats, obtenus en Alsaea &retagne a environ dix ans
d’intervalle, pourrait indiquer que le métier d'eigant du primaire exerce une
attraction de plus en plus forte sur les origirmiule salariat d’Etat. Cette tendance,
déja remarquée aux débuts des années 1990, secexaft) favorisée sans doute par
le marché du travail actuel valorisant les attsbate la sphére du public —
notamment la sécurité de I'emploi — par rapporeaxcde la sphére du privé dans
laquelle les considérations économiques primenvesttusur les valeurs humaines.

1 Tableaux de I'Economie francaise, édition 2005 HEE (www.insee.fr).
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Dans le méme temps, lors du recrutement, l'ingtitupeut effectuer un filtrage des

candidats au professorat des écoles. A I'oral notant, le jury est susceptible

d’évaluer, a travers le discours des candidatg;sl@lispositions a partager les
valeurs de la sphere du public, et particulierendenservice public d’enseignement.

L'institution publique, en Bretagne, s’assure eale sa reproduction en recrutant un
personnel déja familiarisé avec ses normes de itomEment et son systeme de
valeurs ?

V. LA RELATION AL 'ECOLE D'ETAT

V.1 Des parcours scolaires familiaux conjuguant l'ifluence des deux
secteurs d’enseignement

Un tiers (35,4%) des stagiaires sont dotés d'unéieode scolarisation parental
« tout public » (leur pére et leur mére ont étélastses dans le public) et environ
20% (19,2%) d’un modeéle de scolarisation parentaluk privé » (leur pére et leur
mere ont été scolarisés dans le privé). En conségude modele parental de
scolarisation le plus fréquent (45,4%) conjuguefltience des deux secteurs.

Les futurs enseignants sont mieux représentésequs parents parmi les anciens
éléves du public. Presque les deux tiers d'entreyeant été scolarisés (63,3%), les
autres étant environ pour moitié (17,7%) des ascééves du privé et pour moitié
(19%) des anciens « zappeurs », c'est-a-dire d@sranusagers du double réseau de
scolarisation.

Lorsqu’on prend en compte les parcours scolaimagdifaix sur deux générations :

- les parcours familiaux «tout public » - c’estlidge ceux des stagiaires
ayant été scolarisés dans le public et dont le p&ta mére ont effectué
leur scolarité dans le public, en d’autres ternessfidéles au public - ne
sont plus qu'environ 30% (31,5%). Chez les familkesout public »,
Gabriel Langouét et Alain Léger (1997) ont montue dfattachement a la
laicité est plus fort dans les académies ou deuatewes de scolarisation
plus équilibrés sont en présence. Environ un tlessstagiaires serait donc
issu de familles traditionnellement attachées awmtews de I'école
publique.

- les parcours familiaux «tout privé » tombent @vion 10% (9,7%).
L'institution publiqgue exerce une faible attractiaor les candidats au
professorat des écoles aux modéles familiaux ddarssation « tout
privé », et/ou elle les recrute rarement. Dansagrdiguration académique
de ce type, a l'instar des familles « tout publipour le choix de I'école
publique, selon les résultats des travaux précéaamugités, les familles
« tout privé » témoignent d’'un attachement aux walede I'école privée
gu’'elles choisissent davantage qu'ailleurs pour mesfs religieux. Il est
donc logique que les futurs enseignants du publisreviennent rarement.

- le modéle familial de scolarisation le plus frégu— concernant environ
60% (58,8%) des stagiaires - conjugue les influenteprivé et du public.
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L'interpénétration des sphéres du privé et du publins le domaine de
I'école est donc trés forte dans les parcours Besldamiliaux des futurs
enseignants en Bretagne. Pour autant, ce constaleré&il un certaine
« distance » envers les valeurs du secteur public ?

V.2 Le positionnement vis-a-vis des valeurs du seciepublic

Tout d'abord, les familles des stagiaires, au mog&lrental de scolarisation « tout
privé » ou conjuguant l'influence des scolarisagi@n public et en privé, se sont
largement tournées vers le public pour scolarismrsl enfants, aujourd’hui
stagiaires : 60% des premieres, 70% des secoreefytlurs enseignants provenant
d’une famille au modéle de scolarisation parentaiuk public » ayant été pour 90%
d'entre eux scolarisés dans le puhli©r, «chacun s'inscrit dans une lignée
familiale » et « dans une époque dont il recoiinpeeinte » (Attias-Donfut, 2000,
p. 646). Dans les entretiens menés, revient tragesd une thématique liée a la
génération sociafea laquelle appartient la plupart des parents dagiasres,
communément appelée « génération 68 », formée efemds et des hommes nés
pendant ou juste aprés la seconde guerre mondiedeconflits ayant opposé cette
génération a la précédente ont engendré des changendans les modes
d’éducation et dans les relations avec la génédratiovante.

En Bretagne, eu égard au contexte socio-historgréeédemment évoqué, cette
discontinuité historique entre générations se rgmatrés fortement du point de vue
des pratiques religieuses et du choix d’école. Hesrperes ou les meres des
stagiaires, dont la scolarité s’est déroulée dargivé, le choix de scolariser leurs
enfants dans le public traduit rarement un compueté consumériste mais
axiologique, c’est-a-dire le rejet de I'éducati@gue dans des établissements privés
couplé a une prise de distance avec la pratiqudititanelle de la religion
catholique de leurs propres parents, ce qui S'apegme souvent d’'un engagement
militant en faveur de I'école publique. Ce typerdpture s'observe entre certains
futurs enseignants et leurs parents, mais beauglusprarement qu’entre les deux
générations précédentes. Le déclin historique gedtique de la religion catholique
observée en France depuis une cinquantaine d’arseéaduit massivement, dans
les lignées familiales des stagiaires en Bretagag,le passage de la croyance
concrétisée par une pratique réguliere chez lesdgrparents, a la croyance sans
pratique chez les parents puis a la déclaratiaiéi'sme chez les futurs enseignants.
Ainsi, les options - essentiellement athée et bmau@lus rarement agnostique -
accompagnent le plus souvent I'orientation professtlle vers le public, lorsqu’il

1 Ce phénoméne a été montré dans I'académie de Nzart&@abriel Langouét et Alain Léger
(1997) a propos du comportement des familles aueheadie scolarisation parental « public-
rivé ».

La génération sociale désigne «un ensemble deopees nées a une méme période
partageant des expériences, des référents et fligsntes sociales, puisés dans ce temps
commun et qui forment leur empreinte historiqudeer identité générationnelle » (Attias-
Donfut, 2000, p. 644-645).
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est intégré par conviction, ce qui est le faitalplupart des stagiaires (79,9%). Cette
déclaration de conviction revét une palette de oesrdont le noyau est constitué
par la gratuité et la laicité de I'enseignementmmtant «’'accueil de tous les
éléves». L'expression de la laicité renvoie explicitemanine école ouverte a tous,
quelles que soient les options spirituelles, religes ou d’'une autre nature, les
principes d'égalité de tous, de liberté de consmeet la promotion de l'universel
n'apparaissant qu'en filigrane. La conviction seloé alors dans un continuum
allant du « cela va de soi », avec l'invocatiorlaleontinuité, de la suite logique des
études, de l'argument de I'évidenceofx a toujours été dans le publig, ou de
I'absence de conviction religieuse et d’intérétpleuprivé, en passant par la défense
du service public en liaison avec l'athéisme ourdaendication de la mission
émancipatrice de I'école publique, jusqu’a I'engagat actif, notamment chez les
enfants d’enseignants du publicj(ai grandi avec cette légende-la, que le combat
pour I'école publique est toujours d’'actualité ... iety a mon engagement aux
Ceméa — Centre d’entrainement aux méthodes d'édncattive — dans le sillage
de mon pére et de ma mére qui s’y sont rencomés

En revanche, la figure des croyances, exprimées tEmreligions catholique et
musulmane (marginalement) excepté protestante,ngmmgne le plus souvent les
futurs enseignants - au demeurant davantage dieriretonne que d’ailleurs
(22,5% contre 12,6%) - témoignant d’'une « distanags-a-vis d’'un sens laique
susceptible de marquer I'enseignement. La plupartes stagiaires déclarent avoir
chaisi le public pour les avantages matériels peliés au fonctionnariat (la sécurité
de I'emploi et le régime de retraite) ou, plus naget, par rejet de certains aspects
du privé relatifs aux moyens mis a disposition, guarents et a I'éducation
religieuse appréhendés au cours d’une période rdplaeements La « distance »
revét la-aussi toute une gamme. Une blessure r@asentie lors de manifestations
d’anticléricalisme émanant de collégues, est éveqodr les futurs enseignants
catholiques pratiquants dont la scolarité s'esbdiée dans le privé et/ou enfants
d’enseignants du privé @est un peu le sectarisme qui m’énerve. Pour moi,
I'enseignement public c’est neutre, c’est pas anté »). A I'opposé, certains se
déclarent indifférents vis-a-vis des valeurs pré@ngar chaque institution et mettent
en avant I'aspect professionnelj¢«oulais faire ce métier, j'ai donc passé tous le
concours pour y parvenir que ce soit dans le pauéans le public ... j'ai fait tout
mon parcours par tradition familiale dans le privais y travailler, c’était pas
prioritaire non plus»). A mi-chemin, d’autres se disent « troubléscenfrontés,
dans la réalité, a I'institution méconnue (par mipi-jeune dans le primaire public
ayant conduit & se présenter au concours publiparua voie de I'union conjugale,
avec le monde enseignant du privé, par exemple)s leeprésentations ont été

1 A la méme époque, a I'échelon national, une emguéprés d’environ 1000 jeunes
enseignants du primaire privé montrait qu'une pdgntre eux (17%) se déclaraient
« distants » vis-a-vis de son caractére propre ifR#l Jeunes professeurs du premier degré.
Rapport pour le Secrétariat général de I'enseigneteatholique Bureau Méthodes, SGEC,
mai 2003, 70 p.). Pour une proportion sensiblenidantique d’enseignants dans chaque
institution, tel un jeu de miroirs, le choix d'eigeer ne serait pas lié a un sens laique ou
chrétien susceptible de marquer I'enseignement.
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ébranlées, illustrant par la-méme I'apport d'uner@ssance mutuelle des deux
secteurs et de leurs personnels respectifs.

VI. CONCLUSION

A laube du XXle siécle, linstitution publique Homne parait s'assurer de sa
reproduction en attirant et en recrutant massivéntes originaires du salariat
d’Etat. Ce fort recrutement dans le salariat d’Eigit assure sans doute une
« garantie » et une économie de formation. Maispeiit engendrer un certain
isolement du reste de la structure sociale et msensibilité aux conditions de
travail dans les entreprises privées, sphére miofeselle dans laquelle travaille une
grande partie des parents des enfants auxquelstdgiires vont enseigner. Une
attention toute particuliére devra donc étre poetémet aspect dans le dispositif de
formation initiale car, comme le stipule l'arrétéu d19 décembre 2006 :
« L'ouverture vers le monde professionnel est uigemce : tout enseignant, quelle
gue soit sa spécialité, est concerné par I'averofegsionnel de ses éléves. Afin
d’'assurer sa mission d’orientation, il doit avoineuconnaissance de la réalité
économique, du marché de I'emploi et de la divérdis métiers » (BO n°1 du 4
janvier 2007, p. X).

Dans des académies comme celle de Rennes s’enamyétans doute plus
guailleurs, les influences de I'école d’Etat et ltcole privée dans le procés de
socialisation identitaire des futurs enseignants piimaire. Toutefois, la
discontinuité historique entre générations - intitel par les changements des
comportements sociaux en matiere de pratique eelig et de choix d’école dans la
génération des parents des stagiaires - et le coltierel scolaire que les futurs
enseignants ont acquis pendant leur scolarité, gtegnt de mieux saisir les effets de
ces influences, et notamment de mieux comprendue tdoix professionnel
sectoriel.

Il n'en demeure pas moins que les futurs enseignamn Bretagne comme ailleurs,
avec notamment I'accroissement du « zapping » dafresecteurs d’enseignement
privé et public dans les parcours scolaires a &mh national (Langouét, Léger,
1994, 1997) - doivent étre en mesure de prendrecgemce du systeme de valeurs
dont ils sont dotés, et qu'ils transmettront damg lenseignement, pour avoir une
plus grande lucidité sur les enjeux sociaux deslguatiques et sur leurs prises de
positions. Dans cette perspective, au sein des |[UBMormation a une pratique
réflexive doit fournir aux futurs professeurs lesymns d'assurer leurs missions
dans I'école publique. Pour enseigner de fagonuéign toute connaissance de
cause, la formation des futurs enseignants doamtent s’attacher a faire émerger
les représentations de la laicité (chez les pretessdes écoles stagiaires, comme
précédemment évoqué, l'expression de la laicitéramgment associée de facon
claire aux principes d'égalité de tous, de libelééconscience et a la promotion de
'universel) pour permettre non seulement de lanitéflans sa réalité juridique,
mais également dans I'histoire de son cheminememtes combats qui ont été
meneés, en particulier pour libérer le systéme éifudba toute ingérence ou pression
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confessionnelles. Cette formation s'impose d'autgitis que le contexte
international du XXle siécle semble marqué par goefrontation entre deux
conceptions de la vie en société - a travers leslélee multiculturaliste et
universaliste - dont il importe que les futurs pssfeurs connaissent précisément les
enjeux sociaux pour étre en mesure de faire viar&icité dans I'école publique
francaise.
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L’ ENSEIGNEMENT SUPERIEUR A DJIBOUTI
Genése, fonctions et enjeux
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Résumé

La communication proposée se centre sur la getésdpnctions et enjeux d'un
dispositif de mise en place de I'enseignement sepeen République de Djibouti
(Afrique de I'Est). Elle est issue d’'un travail cecherche antérieur effectué en ces
lieux, sur l'origine du systéeme éducatif et I'arsdyde son fonctionnement au niveau
du primaire.

Mots-clés
Transposition, dépendance, modéle exogéne, moéernit

|. INTRODUCTION

Les apports et réflexions attendus dans et pouassemblement devraient pouvoir
participer d'un investissement collectif vers umeherche de l'innovation et de
l'inventivité dans les dispositifs prévus et prattg dans I'enseignement supérieur.
Nous espérons contribuer a ce brassage d'idées,enaillant a 'opposé de ce qui
est attendu, c'est-a-dire en proposant un exempleodstruction d’'un dispositif
d’enseignement supérieur dont nous questionnerangettinence en regard des
services qu'il ne rend pas et des effets négatifé st entrain de provoquer, ou
d’induire. Nous nous proposons de nous rapprockermdodalités et pratiques de
fonctionnement du dispositif « enseignement supésiede Djibouti.

Il. A PPROCHE CONTEXTUELLE

Il 1 Le systeme éducatif

Dans ce pays, dont les frontiéres étriquées (Sefede 23.700 ki) en révélent la

nature artificielle, résident 680.000 habitantsibBjiti est une jeune République,
puisqu’il s'agit du dernier pays a avoir été déoé (1977). Le pays est frontalier
avec la Somalie au Sud, I'Ethiopie au Sud et ad'€wet I'Erythrée au Nord. Il est
bordé a I'Est par le Golfe d’Aden dans lequel guaimer rouge a I'océan Indien.
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Djibouti partage le Golfe D’Aden avec le Yémen,teeproximité géographique
donne au pays toute sa dimension orientale.

Le systeme éducatif djiboutien actuel, et notamniienseignement supérieur, est
issu du systéeme éducatif francais mis en placelgpaégime colonial. Celui-ci a
évolué en suivant les réformes adoptées par I'mnpigys colonisateur. Ainsi,
l'institution en elle-méme, la langue d’enseignetnadoptée, les méthodes et les
programmes sont alignés sur ceux de la France.gArder dans le systeme plus
global d’enseignement, on s’apercoit que quelgneteanes pratiques abandonnées
aujourd’hui dans le systéme scolaire francais, ypemt. La réussite au CM2, par
exemple, est validée par un examen, ce qui enttaieeggrande déperdition scolaire
avant la 6™, Cette configuration est déterminante pour latinoité des études
secondaires et donc I'efficacité du systéme édidatis son ensemble.

[1.2 L'enseignement supérieur : état des lieux

Avec 400 bacheliers par an toutes filieres confesgdila question de la mise en
place d'un enseignement supérieur s'est posée an A000. Les prémisses de
I'enseignement supérieur ont été posées graceceedion d'un pdle universitaire
assurant des cursus de deux années (BTS en Inigumatt Gestion, DEUG en
LEA, Lettres Modernes et Histoire). Le taux de acishtion dans le supérieur
s'élevait alors a 2% En six ans, l'offre de formation a connu une egian
quantitative fulgurante : en 2006, grace a I'apinancie® de I'Agence Francaise
du Développement (AFD) et du Ministére des Affaietsangéres frangais ainsi que
du concours de 'UNESCO, le péle universitaire dijiien (PUD) devient une
université qui dispense des enseignements en &etlrangues et Sciences
humaines, en Droit, économie et gestion. Il dispégalement d'une faculté des
sciences et filieres technologiques tertiaires@tistrielles. L'université de droit agit
en partenariat avec I'Université Pierre Mendés-éeairenoble 11), pour les filieres
droit et économie-gestion, et avec I'Université Besancon, pour la filiere
administration économique et sociale. En 2007, é8diants sortaient dipldbmés de
cette nouvelle université, créée sous I'impulsionpdojet EMERAUD (Emergence
de la Recherche et Autonomie de I'Université deo@ijiti).

I1.3 Financement extérieur et dépendances

La France n'est pas seule a participer au dévetoppe du systéme scolaire
djiboutien. Les Emirati dont I'économie djiboutiendépend (puisqu’ils détiennent
le port et l'aéroport et investissent en masse dansecteur tertiaire) et les
Américains (depuis la création en 2001 de leur ba#igaire sur le sol djiboutien

1 Notons cependant qu’une réforme est en coursyigaia supprimer I'année du CM2 (et
ainsi 'examen d’entrée erf®) pour faciliter le taux de transition du primaire secondaire.
2 parmi la population scolarisable, le primaire eaupe 33%, le secondaire, 22%.

La somme allouée dans le cadre du projet EMRAUDeg&k 1,5 millions d’euros. Cf.
URL de 'ambassade de France : http://www.ambafraljceg/article.php3?id_article=393
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nécessaire a leur déploiement en Irak) particigetd surenchére financiere. Les
premiers créent des écoles arabes (madrasa), deadseréalisent des projets de
réhabilitation d’'écoles primaires et secondairess @ctes de « partenariat au
niveau éducatif, trés largement médiatisés parélévision locale font jouer la
concurrence et engendrent des conflits d'intérétents. La filiation existante et
subie en dépendance de paternités exogénes, aimissions de stratégies et
pratiques peut étre interrogée dans son adaptataiaptation face aux intéréts et
spécificités de la population locale.

I1l. S PECIFICITE LOCALE ET DISPOSITIF

I11.1 Modéles scolaires...

A Dijibouti, la situation éducative doit faire facg® une double complication
puisqu’en paralléle de I'école officielle (frangaissubsistent et se développent des
écoles coraniques et des madrasas (ou I'enseighentgn inclut la religion- se fait
en langue arabe). Ces écoles pallient a la foixatences en éducation induites par
les difficultés économiques qui limitent I'accé$asscolarisation d’'une partie de la
population scolarisable et a la déperdition scelalue a I'échec en CM2 entre
autres. Deux postures sont ainsi identifiées aeanivde la politique de 'Education :
une posture éducative tournée sur elle-méme, étatimme sauvegarde de
l'identité culturelle et religieuse dans un pay8 89% de la population est
musulmane, et une posture ouverte aux pays oceigentux écoles modernes
francaises dédiées au progrés, aux nouvelles tkxies, ou la langue, l'identité et
la culture de la population locale sont en danger.

Historiquement en effet, les Afars et les Somalis fqrment le peuple djiboutien
sont issus d'une population nomade. L’éducationditimnelle n’était pas
institutionnalisée mais s'opérait de maniere infelte par la famille, le clan, le
lignage. Ainsi quelque soit I'école choisie, s'oparn décalage entre I'éducation
traditionnelle, les modes, les langues d’enseignémieles contenus impliqués dans
la systématisation de I'’éducation moderne occiderta orientale.

1.2 ... et transposition

Quant a I'enseignement supérieur, il releve égahtéree par voie de conséquence,
de la posture officielle qui concentre ses énergiggrenniser le systeme éducatif
calqué sur le modele frangais. Depuis I'école piieneet jusqu’a 'université sont
donc imposés une langue étrangere d'enseignencemd, frangais, mais également
des savoirs et des modes de pensées exogenesortrapgemps, développement
personnel, socialisation, conceptions de la viedinefterrestre et croyances - . Sont
également transmises des représentations et dgg@tames, autant de fragments de
culture liés a celle des classes dominantes dagreykeou cette école a été pensée.

1 présentés souvent comme relevant de la solidarité.
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Cette situation renvoie a deux constats, éclaa#sin apport théorique. Le systéme
éducatif Djiboutien produit un fort taux d’écheokure. Il est également tres élitiste
puisqu’il ne permet I'entrée a l'université qu’aeufaible minorité (4%), ayant réussi
aprés de nombreuses sélections, tant intellectuellee sociales, culturelles et
économiques De plus, nous pouvons appliquer & notre contixtiaéorie de la
reproduction de Pierre Bourdieu et Jean-ClaudeePass (Bourdieu et Passeron,
1999) Ces deux auteurs présentent la cultureiseaamme étant liée a celle des
classes dominantes, et donc ni neutre ni objeatiaés en dépendance, tout au long
du fonctionnement du processus de scolarisatiocetle qui 'impose et qu’elle ne
fait que Iégitimer. Si donc I'école francaise,taes proche de la culture familiale
des éleves socialement favorisés, n'est pas adaptéeeux et celles qui
n'appartiennent pas a ces contextes, on compreedxnpiourquoi sa reproduction a
Djibouti entraine et provoque davantage de défp@ndscolaire du primaire au
secondaire (29% selon 'UNESCOgt un faible taux de continuité scolaire (4,2
années d’enseignement suivi selon le méme orgahisme

IV. Q UESTIONNEMENT

Ainsi, I'école a Djibouti perpétue les inégalitésieportant a I'identique mais dans
un autre milieu un ordonnancement social et écogoeniEn effet, il n'est besoin
gue de regarder les différents programmes etdsig@roposées dans I'enseignement
supérieur pour s'apercevoir que [I'école transposes | catégories
socioprofessionnelles francaises a Djibouti. Le édedsocial occidental est repris
dans un milieu africain, a distance d'une hiéractaditionnelle, originellement
représentée par celle des castes et celle des Almésfois, en Europe occidentale,
le modéle traditionnel scolaire permettait aux léltes de se reproduire.
Aujourd'hui, la reproduction sociale des sociétisEa@nes est inexistante. L'école
produit une élite qui ne s’apparente en rien aitd'étraditionnelle. L'école
occidentale serait méme facteur de différenciationiale, telle gu'elle I'exerce en
France, alors qu'une de ses fonctions majeuresadeéire d'assurer un réajustement
entre les origines sociales et les destins sociaux.

V. PERSPECTIVES

Le désir d’expansion de I'enseignement supériel#veed’une urgence face a la
réalité concrete de la fuite des élites vers I'perd’Amérique et le Moyen-Orient -
encouragée par des bourses a I'étranger pourussplés- et constitue un réel défi.
Cependant, le systétme éducatif, et tout partiedsent celui développé

1 ¢y Boulot, Boizon-Fradet et la mention de «la course d'obstacles » quémd i
Barlent de la réussite des enfants de I'immigrafi@oulot et Boyzon-Fradet, 1988).

Statistiques de 'TUNESCO datant de 2005 :
http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/dwt.aspx?Reportld=121&IF_Language=
fra&BR_Country=2620
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actuellement dans I'enseignement supérieur, peg&gner en légitimité dans sa
volonté de mettre en place des formations adap&esmarché de I'emploi
occidental, et étre efficace quand il affronte d&ase de telles difficultés ? En effet,
les contradictions internes qui nuisent a l'effitddu dispositif mis en place sont
nombreuses : obstacle de la langue puisque la it€ussolaire dépend de
'acquisition du frangais, puis de l'arabe, obstadulturel, entre I'éducation
traditionnelle, religieuse et laique, obstacleslal@pauvreté - gratuité irréalisable,
obligation de double flux par manque de moyens dagic diminution du nombre
d’heures d’enseignements pour scolariser pluskélémanque de qualification des
professeurs et démotivation face a la précaritdoutes ces difficultés augmentent
finalement le taux d’échec scolaire et de chdmagareenuisent considérablement
les effectifs dans le supérieur.

Comment envisager alors un enseignement supérieperinent et adapté aux
besoins et contraintes de I'environnement locaioréal, national et international »
comme le préconise le Ministre de I'éducation nale de Djibouti face a un taux
de chémage de 59% et de 80% pour les jeunes d&@mas ? Comment adapter le
systéme éducatif a un environnement local quandiéealoppement est financé par
des Etats étrangers qui ont des intéréts diver@eQselle peut étre I'intégration
professionnelle des 480 dipldmés de I'enseignersapérieur en 2007 dans leur
environnement national et de ceux qui ont échowhtasu aprés le CM2, quand
45% de la population vit avec un dollar par jougaeé le pouvoir d’achat limité a
l'acquisition vitale de denrées de base ne perrastlgmergence d'un marché de
'emploi diversifié ?

VI. CONCLUSION

Nous en resterons a ce premier questionnemerg,autibtre avigpour commencer a
approcher la complexité des pratiques et des enjéune nous appartient pas en
effet ici de proposer un schéma directeur appl&abl’enseignement supérieur et
qui lui garantisse pertinence et efficacité. Lespdsitifs mis en chantier renvoient
en effet, et nous avons essayé de I'explicitereandmbreuses et fondamentales
interrogations qui dépassent le contexte premiefateseignement, et impliquent
'ensemble de la société. Seule une analyse appiEales acces et des issues, en
observation patiente, pluridisciplinaire et sur s@wurs années, de cohortes
d’étudiants, mais aussi de caractéristiques idgrgg et comportementales
d’enseignants, des partenariats envisagés et tesnes; les entreprises, les
collectivités et les politiques, pourrait permetsieon d’agir, du moins d’'étayer et
d’argumenter.

1 Conférence mondiale sur 'enseignement supérietB-Bctobre 1998, Allocution de M.
Ahmed Guireh Waberi, Ministre de [I'Education de Hojuti Cf. URL:
http://unesdoc.unesco.org/images/0011/001172/1 14260
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UTILITE ET SENS DE LA FORMATION
DANS LA FONCTION PUBLIQUE

Le cas de trois institutions :
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Résumé

Cette communication vise a interroger les projete® pratiques pédagogiques des
enseignants et des formateurs a la fonction publiEtat, hospitaliere ou
territoriale) en fonction des finalités éducativensées poursuivies. L'éducation
comparée est utilisée comme outil de la recherelnecours) pour interroger les
valeurs inspiratrices de l'activité éducative tentmettant en évidence que cet outil
constitue une démarche de formation propice a fapecéhension du sens a donner
au geste professionnel.

Mots-clés
Service public, valeurs, professionnalisation, egnée, identité professionnelle,
identité culturelle, activités de formation.

|. ORIGINE DU PROJET ET ELEMENTS DE CONTEXTE

En se dotant d’'une charte d’éthique, I'Institut iNaal Polytechnique de Grenoble
(INPG) revendiquaun manifeste de la technologie au service de I'herhidans
cette démarche, selon Hubert Curien, il s’agit @pondre a la question:
« Développer la technologie pour quoi ? Pour guiCe dépassement de la question
des moyens et de leur développement dans un cerdextoncurrence par celle du
sens de l'action professionnelle est précisémestdes questions qui mobilise le
GRP2FP.

1 Communication transmise par le GRP2FP : Groupe ddieRelte sur les Pratiques de
Formation dans la Fonction Publique. Groupe de amtte pluridisciplinaire et
interministériel, créé en 2006, hébergé a Reims,MUEhampagne-Ardenne, Service
Recherche, 23 Rue Clément Ader, 51100 Reims. Courgeherche@reims.iufm.fr

2 INPG, octobre 2002.
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En effet, dépassant la question de I'efficacité skawices d'intérét généraux et des
services universels (pour reprendre les conceptsgeieur dans I'Union européenne
et dans les pays anglo-saxons), le service puhliErance est porteur d’'un certain
nombre de valeurs qui définissent le cadre répainicCelles-ci constituent I'idée
de service public francgais et doivent étre partagise 'ensemble de ses acteurs en
méme temps que leur action manifestent, et patfaissmettent explicitement ces
valeurs a I'ensemble des citoyens.

En partant du principe d’'un partage des valeursatle républicain par différentes
institutions intervenant dans la formation du coyet exprimant les valeurs de la
République, le commandement de la formation denker de terre (CoFAT) et la
conférence des directeurs d'institut universitaide formation des maitres
(CDIUFM) ont décidé de mettre en ceuvre un partahatir des objectifs d’intérét
communs présentés dans une « convention cadreéesign2008

Dans le cadre de la mise en ceuvre de cette coamentne rencontre entre les
responsables du Pdle Nord-Est des IJFM ceux de la Région militaire Terre
Nord-Est a mis en évidence des préoccupations comsngur la question de la
professionnalisation, des pratiques et des actluta formation au sein d'un service
public. Au cours du premier semestre 2006, cettthaehe s'est élargie a la
formation des infirmiéres et des cadres de santé.

Comment, au sein de leur formation professionnddle,futurs agents du service
public peuvent-ils rencontrer cette notion commaundravers de leur formation aux
impératifs spécifiques de chaque métier ? NousmmBoypothese que c’est par des
valeurs communes construites dans la formation chazun rencontre dans sa
mission particuliere la dimension du service publia effet, que serait un service
public républicain qui ne mettrait pas en ceuvrari@ime ses valeurs au sein de sa
propre action institutionnelle ? La question dstsade déterminer ces valeurs et de
savoir de quelle maniére ils peuvent les rencotnerours de leur formation.

La mise a I'épreuve de cette hypothése et I'exfilmmade cette question réclament
une double démarche, institutionnelle et théoridaes un premier temps, empirique
dans un second. Sur le plan institutionnel, I'étdde textes de référence de chacune
des institutions considérées, s'avere nécessaime @ mettre en évidence,
gu'indépendamment de I'exercice des métiers (déénsgoigner, éduquer) dans
leurs dimensions techniques, les agents se réctamam cadre de référence pour
conduire leurs activités de formation. Ainsi, quaqpoursuivant des objectifs
différents, les formateurs remplissent et prépalentgents & une mission qui ne se
réduit pas a un service au particulier mais quvoena un engagement envers la
nation. C’est la le propre du service public.

1 'armée de terre a élargi cette coopération amecohférence des présidents d’université
gCPU) en 2004.

Afin de favoriser la mutualisation, les IUFM sootganisés en péle (voir le site de la
CDIUFM, www.iufm.fr) Le Péle Nord-Est regroupe les IUFM d'Alsace, digms, de
Bourgogne, de Champagne-Ardenne, de Franche-Comtépmiaine et du Nord-Pas de
Calais.
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Cette recherche étudie les processus de transmide® valeurs dans la formation
des enseignants, des cadres de lI'armée et demialir et cadres de santé, afin
d'observer la présence de valeurs et de processusigns a la fonction publique en
tant que ses membres se définissent aussi comnrafessionnels. Notre objectif
est de dégager le degré de convergence et de energlans la présence effective
de ces valeurs au sein de la fonction publiquerst &ur réle quant au processus
identitaire qu'ils jouent dans la formation desragele celle-ci. Nous espérons ainsi
contribuer a éclairer les exigences de la formadiemagents du service public.

Ce parcours associe donc a un enjeu théorique j@u gmatique : celui de la
détermination d'objectifs et de modalités de foioratau sein de la fonction
publique. Travailler sur les textes et construaepbssibilité d’'une mise en jeu de
l'identité professionnelle au travers de dispaosipermettant la rencontre d’acteurs
de différentes fonctions publiques revient égaldnegproposer des cadres possibles
pour leur formation.

[I. C ADRE CONCEPTUEL

Pour aborder la question de la professionnalisadians sa dimension identitaire,
nous nous appuyons sur les travaux relatifs a rtitle professionnelle et au
processus de la construction identitaire. Enfirtrem@olonté de comparer les trois
institutions, nous améne a prendre appui sur ungadshe d’éducation comparée.

[1.1 Identité professionnelle et conception de ladrmation

L'identité est un systéeme de sentiments et de septéations de soi a partir duquel la
personne peut se définir, se connaitre et se daimaaitre (Ricoeur, 1990, Hannoun,
1996). Une telle définition suppose trois attribdéslidentité : 'unicité, I'unité, la
continuité avec son passé.

I1.2 La construction de l'identité

La construction de lidentité est le résultat diatés humaines multiples (Pain,
1990), liées a I'expérience que chacun fait deawsteuction identitaire, tant dans
ses activités privées que professionnelles. Cettistauction s’opére aussi a partir
des effets éducatifs des intentions de formatiathriques, théoriques ou
comportementales.

En ce sens, les conceptions purement techniquésfdemation ne suffisent pas. I
faut ici faire usage d'un autre concept mettantezivre cette dimension identitaire.
Le concept allemand dgildung décrit par Winfried Bohfpermet d’exprimer —

1 «laBildung en tant quaccomplissement par soi-méme de ceiuse forme peut étre a la
rigueur aiguillonnée de I'extérieur, appelée, ommase, stimulée, mais jamais elle ne sera
produite avec une assurance cautionnée par lacsci&tle est liée a I'opinion et a la liberté
de 'homme, et I'on peut disposer de 'une et @auffe directement de I'extérieur qu’en les
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comme le montre Finger (Finger, 1989) — la difféeentre une formation orientée
par des valeurs d'avec une formation purement igakn

Cette derniére (reprise de Kolb) vise a adaptaditidu a la société. Selon Finger,
le cycle en boucle de Kolb (expérimentation activeexpérience,
réflexion/observation, abstraction/conceptualisgtio est une adaptation a
I'environnement (matériel et symbolique). Inversainda Bildung (la conception
allemande) est, pour Finger une expérience quititoasun lien entre la personne et
la culture, fondement de lidentité de la personfiette seconde conception,
enracinée dans le romantisme allemand, aspirengefdiidentité d’'une personne, ce
qui corrobore le concept d’Hannoun (unité, uniai@ntinuité).

On peut donc, selon Finger, qualifier cette coriceptle la formation comme
Bildung d’humaniste puisque la personne est intégrée thanse historique et
socioculturelle. La compréhension, toujours pdgjelet son rapport a elle
définissent précisément la personne et sa formafianBildung). La Bildung
constitue donc un processus intériorisé mais angisidualisé.

I1.3 Les apports de I'éducation comparée pour I'étde de la construction
de I'identité professionnelle dans les trois instittions

Par cette mise en contraste, Finger nous permettrativire la démarche
comparative. Elle constitue une possible expériequaie favorise la construction
endogéne de lidentité professionnelle. La concepte I'outil de la comparaison
est empruntée a Henk Van Daelées garanties scientifiques de cette démarche
sont posées par Dominique Groux (Groux et Pordgg7).

L'éducation comparée n'a pas pour but de produis dnifications, mais des
harmonisations En tant que démarche de recherche, elle favtaisicentration,
lutte contre un certain ethnocentrisme — qui peahgre la forme, par rapport aux
institutions, de conceptions corporatistes au ohétnt d’une conception unitaire de

anéantissant. Ce que I'on tient pour vrai, il njgess possible de le transmettre, et I'on ne peut
obliger quelgu’un & étre libre. » (B6hm, 1988).

Cependant, I'usage de ce concept ne semble pagisqus, puisque, comme le précise
Finger, cette formation associée au romantismeé daésource d’inspiration du fascisme soit
linverse absolu des valeurs portées par la RépudbligAinsi, érigée en systéme
d’organisation sociale, IBildung entretient la vie communautaire et sa reprodactjai
repose sur des notions de différences socialegju@as par des critéres de ségrégation mais
aussi de sectarisme et de racisme.

2 « a) la composante pluridisciplinaire des sciende I'éducation ; b) qui étudie des

phénomeénes et des faits éducatifs ; c) dans lelaans avec le contexte social, politique,
économique, culturel, etc.... ; d) en comparant Isimslitudes et leurs différences dans deux
ou plusieurs régions, pays, continents ou au niveandial ; €) afin de mieux comprendre le
caractére unique de chaque phénoméne dans sore mygieme éducatif et de trouver des
généralisations valables ou souhaitables ; f) tabsit d’améliorer I'éducation » (Van Daele,

1993).

3 Elle garantit « I'existence de différences sitpaifives entre les institutions nationales, et la
possibilité de coopérations fonctionnelles, a hiéréféciproque, qui n'obligent personne a
renoncer a une identité ancestrale. » (Groux, etHeo, 1997).
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I'intérét général — et permet de prendre de laadist pour une meilleure lecture de
'environnement élargi. La mise en perspective éléments communs et différents
s'opere tant dans I'approche synchronique que diagfue. La contextualisation

demeure primordiale a la fois pour donner du rediet éléments isolés mais aussi
pour mettre en évidence une juxtaposition de pisdsociaux comparables. D.

Groux note l'absence de théorie ou de méthode a&dmir I'ensemble des

comparatistes, une grande prudence dans l'usagdodeées quantitatives et la
nécessité d'une approche qualitative dans unetiatenompréhensive d’'inspiration

phénoménologique, pouvant méme conduire a une ohdlihgie d’enseignement et

de formation méme si c'est avec certaines lirhiteBour nous, la démarche
comparative se situe entre institutions au seinaation, plus qu’entre natidns

[1l. L ES DIFFERENTES ETAPES DE LA RECHERCHE

Face a la prolifération de l'usage du terme deuralene premiére étape a été de
définir cette notion. Nous avons ensuite décritjge nous comprenons du systeme
des valeurs républicaines, susceptible de constitee cadre référentiel des
formateurs dans la fonction publique. Puis sousldiéage de notre outillage
conceptuel, nous avons observé un corpus de tesdéé dans chacune des
institutions limitées aux IUFM, & lI'armée de teme aux infirmiers « cadres de
santé. » (cf. annexe 7).

Nous avons ensuite poursuivi cette recherche disadades entretiens de groupes
qui réunissaient des représentants des trois utistis deux a deux, en les
confrontant a une question relative a l'institutelisente. L'étude compréhensive de
ces entretiens, en cours d’élaboration, permetddr $a maniére dont, a partir des
différences de métiers, la confrontation de ceuarnéne bien a I'’émergence d'un
horizon de valeurs communes lié au service detlama

Il est envisagé, dés a présent, d’aller obseneas, rklations pédagogiques des
formateurs mises en ceuvre dans leur contexte utigtinel en fonction de la
transmission de certaines valeurs. A I'évidencégeagcherche pourra se prolonger,
ensuite, pour aborder les conditions selon lesgsidiks acteurs de la fonction
publique tentent de définir et de dépasser lesrmi@iessmes sociaux en vertu des
valeurs républicaines.

1 « L’éducation comparée fournit une véritable mdtilogie d’enseignement, une attitude
didactique d’ensemble, une somme de compréhensidunefte. La maitrise de la démarche
est ici particulierement importante dans sa phipbs® méme et il est nécessaire de s’y arréter
pendant quelques instants. La source en est astoyghénoménologique. C’est Sartre qui a
popularisé I'approche en France en reprenant lémgrhénologues fondateurs allemands.
Tout étre humain est un sujet (libre, autonomeabbgpd'initiatives et de projets, qui construit
lui-méme sa propre identité et son existence siég)l» (Groux et Porcher, 1997).

2 Méme si, dans des étapes ultérieures, elle ne gamittirer profit de maniére dont la
question de la détermination et de la transmissies valeurs peut étre envisagée dans
d’autres pays (dont certains — tels le Canada —upatréflexion avancée sur ces questions).
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IV. RESULTATS

IV.1 Formulation des normes et valeur

A la lecture des textes de référence sélectionodés gette recherchef( annexe 7),
deux remarques s'imposent : la premiere tient aactere disparate des textes et de
leur statut (lois, réglements codifiés on non,ds)d@énéraux ou internes), la seconde
tient a la maniére dont les valeurs apparaissemat@ere plus ou moins explicite,
soit dans les préambules des textes officiels,dsois des textes réglementaires ou a
usage interne. Il faut bien marquer ici que ladeien raison de son économie propre
— n'est pas le mode d’expression privilégié ded&eur, méme si elle y fait parfois
allusion et celle-ci n'est pas exprimée comme tetlais au travers de principes ou
de regles. Il faut donc la chercher dans les margms dans I'acte inaugural qui
pose une institution, soit au contraire — et paxatEment — au cceur de I'action.

La distinction entre valeurs, principes et reglesnbinent I'analyse critique de
Dworkin (Dworkin, 1995) avec [linspiration phénonudogique et existentielle
(pour la notion de valeur) (Sartre, 1943) de la @éime qualitative dont nous avons
plus haut montré la pertinence.

La régle apparait sous la forme d'une propositioaridjguement ou
réglementairement validée et renvoie a 'actiorspnée, dégageant face a des actes
possibles 'obligation et l'interdit. C’'est ce soupi se manifeste par exemple dans
les textes réglementaires de la fonction hospitalie

Le principe, lui, ne se caractérise pas seulemanupe plus grande généralité, (en
droit, il apparait comme extrait de la regle sansétre une), mais il est posé au
départ. Il fonde la régle tout en renvoyant a ualewr auquel elle ne s’identifie pas.
C’est dans ce cadre que se situent les déclaral®asoits, dans ce cadre aussi que
se situent par exemple le « principe de laicitéd’'o« égalité devant la loi ». C'est
donc a un passé originel que se référe le princigame si sa formulation peut se
faire a I'occasion d’une jurisprudence.

La valeur s’affrme dans un nom (liberté, égaliiéaternité). Si elle permet de
qualifier les actes accomplis sur le plan éthiqle problématiser les choix, elle a
aussi pour vocation d’ouvrir I'horizon a partir dugd interroger le sens de I'action.
Elle renvoie ainsi a I'avenir tel qu'il se révelepartir d’'un présent inattendu, qui
échappe aussi bien au principe qu'a la regle.

IV.2 Les références culturelles de la fonction pulmue

Un premier résultat théorique est l'articulationsdaveaux différents de normes

telles qu'elles sont exprimées et reformulées, depes références universelles
jusqu’aux textes réglementaires.

Le texte de la déclaration des droits de I'homnteuastexte hybride, qui veut a la

fois avoir une portée universelle (puisque parlimi’homme en général) mais qui

cependant n'est pas une norme universelle, eenega portée que de la fagcon dont
elle est agrégée a la constitution.
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Les textes nationaux renvoient aux valeurs promtesla République, a partir
desquelles elle s’instaure et se définit, selon logegue remontant a Rousseau et
Renan, dans un acte de volonté. Ces textes forégaément le cadre dans lequel
s'inscrit I'action des fonctionnaires en tant qoadtionnaires de la République. On
peut avoir ici une source de conflits entre cexdaweaux de généralités.

Les textes législatifs et réglementaires (interas institutions), tout en se référant
aux valeurs et aux principes des droits de I'horetnde la République, en déclinent
les effets et en concrétisent les exigences emfit leurs valeurs spécifiques, en

édictant des régles et en formulant des missions.

Détermination Eléments d'explicitation (en terme de droits, dightions,

générale etc....) et liens avec les principes et les régles.

Droit constitutif de la vie, de I'identité (droitla vie, a la

Personne humaine
personnalité juridique, interdiction de la torture)

Valeurs Liberté Droits comme droits de... (liberté civile litique)
universelles Egalité Principe d’égalité d’'acces aux biens, de-discrimination
Fraternité (souci de
Droits économiques et sociaux
lautre)
Nation Unité, Indivisibilité, République
Valeurs Laicité Neutralité, liberté de croyance
nationales __
Fraternité comme
Droit & I'’éducation, aux soins, etc....
exigence de solidarite
Valeurs de Désintéressement Etre dévoué a sa tache, sangligenéu en tirer profit

la fonction
Obéissance et loyautg Envers la nation, enverolaé, ses pairs, ses subordonnés

publique

Acceptation des taches, initiatives, formation esloe d’abus de

Responsabilité
pouvoir

Laicité Neutralité, respect de la liberté de cragamon-discrimination
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Obligation de transparence, d'information, de réggoaux
Service public
demandes.

Tableau 1. Des valeurs universelles aux valeurs professioeeellNiveau de
détermination et valeurs de références communesliaation des institutions de la
fonction publique.

Un deuxiéme résultat est la construction de la raisgaralléle — nécessaire a la
démarche d’éducation — entre les processus de fnimat de transmission des
valeurs dans les trois institutions (IUFM, écolésffitiers de I'armée de Terre,
Instituts de formation en soins infirmiers et cadile santé).

Armée Education nationale Soins infirmiers
Formateurs Officiers Formateurs IUFM Cadres infirmiers
Formés Militaires du rang Enseignants Infirmiers

Défense de la nation

lls portent les valeurs

de la République au
travers de leur

lls transmettent les
valeurs de la
République et les

Actions des formés
relativement a la nation
et a I'ensemble des

lls agissent en
fonction des valeurs
de la République

habitants.

mettent en pratique

comportement
En tant que
personnes Ensemble de la natign Ensemble potentiel
sur Ensemble de la nation, en tant que passan} de la nation en tant|
Personnes lesquelles comme protégée. parJ’écoI_e de la que ma!ades
concerndes s’exer_cent République. potentiels
par Iaction les actions. __
des formés ) En tant que co- En tant qu ag|s§ant
En tant En tant edl_Jcateurs (parents pour la ss_ante_
o qu’acteurs ou intervenants a dess publique, soit a titre
qu'agissante potentiels titres divers (dans Ig individuel, soit a titre|
cadre professionnel professionnel

Tableau 2.Mise en paralléle des trois institutions, de lanf@tion a I'action dans
la société

Cette double mise en cohérence conditionne lailpliEs des tables rondes que
nous avons mises en place et dont I'étude en amus permet d'y voir, dans une
logique de recherche-action, a la fois un instrundenrecherche et de formation des
formateurs de la fonction publique, notamment di@ssenjeux du processus de
construction de leur identité professionnelle.

Articuler les textes de référence permet de repl@renécessité d’'une logique de
formation ascendante et élaborer une mise en plraffective permet de rendre
pertinente la démarche de table ronde et de dantiéducation comparée un statut
dans la transmission des valeurs comme aspectfdaration des agents publics

V. CONCLUSION

L'étude compréhensive des textes de référence mguie la promotion des valeurs
républicaines au travers d'une diversité d'actwipgofessionnelles dont celles de la
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fonction publique. Il en ressort que ces valeunst $expression de ces activités
professionnelles, sans, pour autant, renvoyer dogigue corporatiste.

Au dela de ces premier résultats qui doivent ébrgficnés par I'analyse en cours
des entretiens, notre question sera, par des @sers, de déterminer comment on
peut faciliter I'appropriation par les agents emnfation des valeurs humanistes
universelles au fondement de la fonction publique.
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ANNEXE

L ISTE DES TEXTES CONSTITUANT LE CORPUS MINIMAL

Textes généraux

Déclaration des droits de 'homme du 26 ao(t 1789.

Préambule de la constitution de la Quatriéme Réguel

Constitution de la Cinquieme République.

Loi n° 83-634 du 13 juillet 1983 portant droits etbligations des
fonctionnaires (notamment le chapitre [V, portanir sles obligations du
fonctionnaire)

Convention internationale des droits de I'enfandunovembre 1989.

Textes spécifiques a l'institution militaire
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Document historique

Lettre adressée le 5 septembre 1871 par le Gébérdkrt-Rochereau a monsieur
Gambetta, membre du gouvernement de la défensmaksi

Textes fondamentaux

L'exercice du métier des armes dans I'armée de.téwndements et principes, Etat-
major de I'armée de terre, Paris, janvier 1999.

Directives relatives aux comportements dans l'arndée Terre, Etat-major de
armée de Terre, Paris, mars 2001.

Textes spécifiques aux professions de santé (texéasuels)

Code de la santé publique, Nouvelle partie régleanen section 1. Actes
professionnels et régles professionnelles.

Arrété du 30 mars 1992 modifié relatif au prograndiggude infirmier.

Loi du 4 mars 2002 relative aux droits des malagtea la qualité du systeme de
soins.

Textes spécifiques a I'éducation nationale

Texte historique

Circulaire du 17 novembre 1883 adressée par M. Iniskfe de I'Instruction
publigue aux instituteurs, concernant I'enseignémenoral et civique
(communément appelée «lettre aux instituteurs»).

Textes actuels

Textes de base

Code de I'éducation.

Annexe a l'ordonnance n° 2000-549 du 15 juin 2@fije de I'éducation. Il intégre
la loi d'orientation du 10 juillet 1989 et la «Idiorientation et de programmation
pour I'avenir de I'école» du 23 avril 2005, dité Killon, ainsi que I'ensemble des
dispositions législatives concernant I'’éducatiotiamale.

Textes sur la formation des enseignants et la iiéfin de leurs compétences
professionnelles

Note de service n° 94-271 du 16 novembre 1994, iRewmdations relatives aux
concours de recrutement de professeurs des éobteexe Il : référentiel des
compétences professionnelles du professeur desséstagiaire en fin de formation
initiale.

Annexe a la note de service n°94-271 ; BO n°45 dié@&mbre 1994 : Référentiel
de compétences et capacités caractéristiques itespeur des écoles

Circulaire n°97-123 du 23/05/1997 adressée aueuestd'académie, aux directeurs
des IUFM : «Mission du professeur exergant en gelléen lycée d'enseignement
général et technologique ou en lycée professionnel»



ESPRIT CRITIQUE ET CRITIQUE SOCIALE

Thierry Gourieux

Laboratoire de Physique des Matériaux, UniversignH Poincaré, France

Résumé

La formation a I'esprit critique au sein d'une ugnsité scientifique reléve d’'une

grande difficulté : ce processus de réflexion asteffet associé tantdét a une

méthodologie que I'on souhaite faire acquérir &utiant(e), tantét a une remise en
cause des présupposés des théories que I'étudisadf{ea peine en train de

maitriser ; dans les deux cas, le travail de lageee lui est grandement facilité, et

pour ainsi dire totalement biaisé, puisqu’on ledguvers cette critique en vue de lui
exposer la nouvelle théorie, ou la bonne méthodegées par la majorité. Une
alternative pour palier a cette incontournableialiffé est brievement relatée ici ;

elle repose sur le présupposé que I'éveil a I'egpitique en sciences procéde des
mémes ressorts que celui relatif & la critiquealeci

Mots-clés
Sciences, société, critique, enseignement, formatio

|. INTRODUCTION

Que I'on pense a Socrate ou a Rabelais, la formatibesprit critique semble avoir
été régulierement revendiqguée comme partie eserdies finalités éducatives de
l'université, et de I'enseignement en général. Dandomaine des sciences - le mot
« sciences » sera pris ici au sens des matieresamnseignent dans les dites facultés
des sciences - I'esprit critique y est souvent aismpmme évoluant a l'intérieur de
la matiére enseignée : il se confond pour aing direc I'acquisition d’une certaine
méthodologie mettant en oeuvre le doute, I'analg®mnnelle, le discernement et
autres états de la pensée et de I'action comme maogle distinguer ce qui est
science de ce qui est « non-science », ce quagshnel de ce qui ne I'est pas, ce
qui est critiquable ou pas au sein de résultat@rmentaux, d’'une théorie, d’'un
modele.

L’élargissement de cet esprit critique a celuitiebala critique sociale est assez peu
évoqué dans les facultés des sciences, et lorsjaeacpartiellement lieu, I'angle
d’attaque est celui des relations entre les scieetda société, relations qui sont
couramment abordées via la question des applicatiomsibles ou non des
sciences : ici, I'éthique domine généralement stereonfinée a un positionnement
individuel au sein d’'un cadre normatif non critiieaa priori ou dont la critique n'a
pas sa place dans la thématique : que I'on peraseexemple, au peu de remises en
cause de la notion de développement durable. @s dae interprétation généraliste
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de la phrase de Rabelais, « science sans consci@steque ruine de I'ame », il
parait difficile de se contenter de cet état desf@n peut méme y voir la un moyen
d’engager I'éveil a I'esprit critique du scientifig en faisant appel a celui de la
critique sociale plutdét qu'en le délaissant. Daascas en effet, I'étudiant(e) devra
faire appel a ses propres conceptions, ainsi gefl@cque la société lui suggere,
pour faire face a une critique qu'il va pouvoirrment considérer, puisqu’il ne
s’agit pas d'une critique qu’on lui enseigne en dedui exposer la nouvelle théorie
gue tout le monde a admise.

Ce point de vue est expérimenté actuellement au deicursus L3 Physique a
Nancy, dans le cadre d’'une Unité d’EnseignementelLibtitulée : « Réflexions sur
la science et la société ». Cette formation a Bi#éé par quatre enseignants-
chercheurs sans autre base que leurs propresioéfieat lectures variées (a I'image
de celles indiquée plus loin dans le texte). EWst donc construite avec un certain
amateurisme et I'idée est d’en rendre compte idadeéme facon (peut étre a tort ?)
sans avoir chercher a la relier a d’autres réf@ermxistantes sur le sujet. Il sera
donc simplement fait état de cette expérienceauets de la transcription du procés
verbal de la premiére séance, ainsi que son anears,prétendre a une quelconque
conclusion définitive.

Ce proceés verbal rend compte a la fois des théetmaslés dans le cours de I'année
et de la réflexion commune des quelques 20 étydmntinscrits et des 4
enseignants-chercheurs qui ont participé a cegenipre séance. Ceux-ci étaient
intégrés (autant que faire ce peut) aux étudianepnt participé a la discussion, la
plupart du temps sous forme de questionnementgsapre I'un d’eux ait fait une
introduction d’environ un quart d’heure. Cette ssaa duré 2 h 30.

[l. T RANSCRIPTION DU PROCES VERBAL
DE LA PREMIERE SEANCE

[I.1 Thématique générale de I'Unité d’Enseignement

La séance débute a 14h00 par une présentatiomsteccies thémes proposés pour
cette année universitaire (des changements pesuam@nir) :

Jeudi ler février : séance introductive
Jeudi ler mars : séminaire (astronomie et phillogogrecques)
Jeudi 15 mars  : The bomb / nanotechnologies (filoxaimentaires)

Jeudi 29 mars  : séminaire (contingence ou inélitialdes théories)
Jeudi 26 avril  : discussion autour des idées de Ki¥in et Feyerabend
Jeudi 10 mai : fraudes scientifiques / propriétéliectuelle

Puis M. K. prend la parole et expose la thématigéaérale de cette unité
d’enseignement qui tournera autour de divers quastiments comme : qu’est-ce
gue le progrés ? — la société industrielle et le dd chercheur(e) ? — quels sont les
rapports entre science(s) et société(s) ? A quileque ? — Qu’entend-on par
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science ? Doit-on la définir sous un angle phildsope et épistémologique ? Doit-
on inclure dans sa définition le corpus d'activitégr’elle engendre, son
fonctionnement en laboratoire, les rapports socianke personnes ayant une
activité qualifiée de scientifique ? — Quelle €estfluence des sciences sur le fait
politique et social ? — Inversement, la sociétéfhie-t-elle pas sur les sciences ? —
Avec quels préjugés de part et d'autre ?

M. K. fait ensuite remarquer que le sujet « scien@®ciété » est a la mode comme
le montrent la mise en place par les institutioascatafés scientifiques », ou encore
la mise en avant médiatique des divers problémegiques actuels. Ainsi, le
Centre National de la Recherche Scientifique (CNB&janise-t-il le 12 février
prochain un colloque intitulé : « sciences et s@siéen mutation ». Ainsi, les
candidats a I'élection présidentielle proposentids professions de foi ou la
recherche scientifique est pensée dans ses rappatsla société civile comme
moteur de [innovation, indispensable au procesgw®nomique en cours.
L’innovation se voit ici associée a l'inévitableogres social : par exemple, les
expert(e)s prévoient un doublement de la demandegétigue de la part de la
société civile au cours des 10 a 20 prochaines esnnét I'utilité sociale des
scientifiques est de répondre a cet appel. Magitslad’'une demande réelle ? En
quoi est-ce utile ? Et encore cette question :qjtce que le progrés ? Par ailleurs, il
arrive aussi que l'innovation ait lieu sans forcameépondre a une demande et
gu’elle soit diffusée a un point tel qu’elle ent@iun changement profond dans les
comportements sociaux (les transports par exemplegue penser d'un tel
déroulement ? Comment et par qui est diffuséed¥uation ? Pourquoi ? Pour quoi
faire ?

Enfin, pour terminer son intervention, M. K. fagicture d’un tract subversif (voir le
8 .2 qui suit). Ce tract émet une critique sévéeela journée institutionnelle et
annuelle intitulée : « la féte de la science »éetame un bilan de ces 50 derniéres
années.

1.2 Tract distribué aux étudiants

Le tract qui suit fut distribué au jardin du Luxemoiog a Paris lors de I'opération
intitulée : la Féte de la Science, au début d’'oet@D05. Il a été publié dans la revue
Notes & Morceaux choisis n°7, éd. La Lenteur, pp133, décembre 2006.

CECI N'EST PAS UNE FETE

La tres douteustgte de la scienca laquelle on nous convie est bien mal venue. A
travers cet étrange « foisonnement d'activitéseetrénifestations », cet étalage de
tubes a essais et de posters colorés, on s’engdtiieement a nous jouer « Martine
au labo », sur le modéle des historiettes élabgréesfaire croire aux enfants qu'ils
sont encore nourris avec des produits de la fealoes que tout se passe dans de
sinistres hangars concentrationnaires.

Quand les désastres s’accumulent et que se mettigks signes d’une destruction
accélérée du vivant, causée par le développenratibiinel des sociétés humaines,
les instigateurs de I'événement invitent benoitant@rpopulation a rencontrer les



772 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

chercheurs, « pour que les sciences soient unirpiigpour permettre a chacun
d’expérimenter des phénomeénes scientifiques, déamjye et de découvrir, de
s’informer sur le monde de la recherche et deqolgies ».

Derriere le discours de consensus autour d'unedbgiie science neutre, il s’agit
manifestement d’honorer la hardiesse de Racherche Francaiseson esprit
d’entreprise et son culte de la performance, tawuscitant les vocations mortiferes
dont le capitalisme a le secret.

Psalmodie macabre de nos lendemains machines.

Dans le contexte actuel, il serait autrement phgent, pour les scientifiques et leurs
institutions, de commencer par faire le bilan dlerdle la science et de ses
applications depuis une cinquantaine d'années, aegard de ce qu'elles
promettaient. Non seulement elles n'ont rien résaiais elles ont considérablement
aggravé les problémes de I'humanité, en dégradardédosystemes et les milieux de
vie, en accentuant le contrle social, la dépogsestes individus, la transformation
des étres humains en matiére vivante a gérergilaier. Entre cynisme mercantile
et réductionnisme simpliste, la Recherche est esseale dissoudre tout idéal
d’émancipation politique.

Le souci de scientifiques dignes de ce nom dedaiic étre de mettre un terme a
cette fuite en avant. En premier lieu, en s'oppbsactivement aux ineptes
« priorités » du ministre délégué a la Rechercherajévent toutes du méme délire
scientiste. En dénoncant la multiplication des amés GSM, la prolifération des
OGM, le développement incontrélable des bio- etotechnologies, I'eugénisme
patenté des thérapies cellulaires.

En contrant la dérive managériale qui affecte teatlaboratoires de recherche et
qui, en accroissant I'esprit de compétition etdécgprité pour le plus grand nombre,
les empéche de s’interroger sur la significatiotede travail.

Ou encore en développant les connaissances eclasiques qui pourraient s'avérer
indispensables a I'avenir : épidémiologie, techagjaouces, histoire, savoirs qui
sont généralement les parents pauvres oucdéehe-miseredes programmes de
recherche d’aujourd’hui.

Tout ceci pourrait bien avoir quelque chose d'eltmais nous aménerait trés loin
de [lirresponsable «atmosphére conviviale et Iludig décrétée par les
organisateurs de cette niaise et indécente céiébrat

La féte est finie : place au scandale
Des trouble-féte

[1.3 Résumé orienté de la discussion générale

La discussion s’engage dans la salle autour deudsstipn de la neutralité de la
science. L'exemple notoire de la bombe atomiquiksé& au cours de la seconde
guerre mondiale est évoqué pour mettre en valemcohtournable part de
responsabilité qu’'une communauté scientifique @audir dans l'utilisation de la
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science a des fin applicatives au gré des circnosta historiques. Les trajets
ultérieurs des scientifiques ayant participé aygvilanhattan montrent de grandes
disparités de positions : Robert Oppenheimer pamgle s’opposera par la suite au
développement d’'une bombe a fusion tandis que @autndr : comme Edward
Teller) resteront au premier plan de la collaboratavec linstitution militaire.
Toutefois, a I'évidence, la théorie de la relaévgermettant le développement de
telles techniques n'a pas été inventée en vue sl@gglications potentielles mais
pour répondre a une insatisfaction expérimentalép&témologique des théories
classiques. L'exemple de I'invention du moteur plegion a également été soulevé,
qui montre a linverse (sur la base des faits higt®s) que les possibilités
d’applications peuvent sérieusement motiver |'essiune théorie (ici la
thermodynamique). Malgré tout, I'idée reste qué semble pas y avoir de notion
morale dans la science : une théorie ne peut pagéalifiée de bonne ou mauvaise
pour 'humanité. Mais n'y a-t-il pas confusion dases questionnements entre d’une
part la science en tant que telle (avec ses tt®oek d'autre part les gens qui
fabriquent et/ou utilisent cette science ? Et awssnment est posé le probleme de
la neutralité ? : s'agit-il d'une neutralité au se¥thique (la science est-elle bonne,
mauvaise ou neutre pour 'humanité) ? Avec pouonép entendue : elle est ce
gu’on en fait (qui est on ?). Ou s’agit-il de veiles bases d’une théorie scientifique
sont indépendantes de la société dans laquelleslleatie ? A ce sujet on remarque
gu'il n'est pas rare que les nouvelles théoriesspjues utilisent les nouvelles
mathématiques : hasard pour le moins curieux.

La question de la neutralité de la science esti almsdée par la remarque que la
science n'existe pas sans 'homme et qu'en ce skasi’est pas neutre : elle est
construite et utilisée par des étres humains acengine époque et dans certaines
circonstances ; elle a donc un lien certain avesdeiété. Que vouloir séparer
science et société est une facon de voir les chpses ses limites, qui procede du
réductionnisme précisément largement utilisé daasstiences classiques (on isole
le phénomeéne de son environnement). Mais la mégarggantique nous enseigne
les limites de cette méthodologie.

La neutralité de la science a aussi été abordés Kangle financier : le ou la
scientifique a besoin d'un financement pour seshemthes, il n'est donc pas
indépendant. Le contre exemple de Bill Gates avé&ationné mais cet exemple a
été mis en doute quant a I'apport de Bill Gatessdardomaine scientifique... Enfin,
la phrase de Rabelais a été citée.

Au cours de la discussion, la question s’est pagépouvoir définir la science afin
de mieux identifier ses relations avec la socigtd role et son éventuelle utilité.
Plusieurs définitions ont été proposées : « quettpse que I'on peut prévoir et que
'on peut reproduire » ; « expliquer (appréhendegmprendre les phénoménes qui
se passent autour de nous » ; « activité qui rémEndliverses manieres a des
guestions comme qui suis-je, d'ou viens-je ou jai&- ». Mais il semble que ce
genre de définition puisse s'adapter a d'autres/ites comme l'astrologie ou la
philosophie par exemple. K. Popper a proposé uffimititth qui s’appuie sur la
notion de falsifiabilité : est science I'activitélicge remet en cause face a la réalité, a
'expérience ou a lobservation a laide dune déche logique. Les
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mathématiques, I'histoire, les sciences humainest-eltes exclues dans cette
approche ?

La science se définit-elle par une démarche caiaiitgie, une méthodologie ? Il
semble que la réponse soit tout a la fois oui et n@ui car on y promeut le
raisonnement rationnel, non parce que de nombrelémsivertes ont été faites par
hasard ou de facon intuitive bien que I'on recarns& aprés coup I'ensemble de
fagon cohérente pour y intégrer la découverte. Maencore, ce type de démarche
caractérise-t-il la science ? La théologie ne quait-elle pas une démarche
similaire ?

Enfin, dans les derniéres minutes de cette dismusts enseignants-chercheurs, a
la demande des étudiant(e)s, ont exposé rapidelesninotivations qui les ont
poussés a devenir scientifiques a l'université e gertaine curiosité ainsi qu’une
certaine maniére de penser et de s’interroger né [g&s étrangéres au choix de
poursuivre des études scientifiques, mais il fgale@ment y inclure un certain refus
de la violence des rapports économiques et sodiang nos sociétés industrielles et
souhaiter travailler dans un milieu apparemmers pibre.

La séance se termine a 16h30. La prochaine séamadieu le jeudi ler mars en
salle E21 ou aura lieu un séminaire de M. T.Btuldi: « Sciences et philosophie
dans l'antiquité : le cas de I'astronomie ».

Quelques propositions de lecture :
A.F. Chalmers : « Qu’'est-ce que la science ? »
P. Feyerabend : «La science en tant qu’art Adieu la raison »

A. Koestler . « Les somnambules »
J.J. Rousseau : « Discours sur les arts et lesczs »
B.C.G.K.
[1l. C ONCLUSION

L'intérét de la démarche, a notre sens, résidaitosti dans le fait que chaque
étudiant(e) puisse se retrouver en situation deereber et d’'argumenter ses idées,
de pouvoir critiquer celles des autres, sans quhorne sociale ou une solution
attendue aient été imposées (du moins par les isejanrs), grace a l'introduction
d’'un espace de réflexion plus vaste que le sewaesgcientifique.

On remarquera toutefois que le réle de la sciencsein de I'économie actuelle et
ses conséquences, sujets principaux du tract aeartie de I'introduction de M.
K., n'ont été qu'effleurés au cours de la discussigui est restée confinée pour
I'essentiel a l'intérieur de ce cadre normatiffalit sans doute y voir la I'expression
évidente de la difficulté de sortir des chemingusatméme en présence d’un sentier
découvert, ou encore que ce sentier soit appagutair(e)s par trop provocateur. De
méme, la présence des enseignants-chercheursitgiénnent dans d’autres cours
suivis par ces étudiant(e)s, a pu également linldecritique de certain(e)s ne
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souhaitant pas exprimer leurs opinions devant apuxsont appelés, en dernier
ressort, a délivrer le dipléme.

Les séances suivantes ont généralement eu liem side formes différentes
(séminaires, projection de film), et avec la présed’autres intervenants, de sorte
que les débats ont été plus courts que celui guit\d'étre relaté et prenaient le plus
souvent la forme classique de questions poséedepagtudiant(e)s. Il reste que
ceux-ci étaient en attente des proceés verbaux sleé@mnces, et I'on peut penser que
leur réflexion s’est poursuivie au-dela de I'hoeaifficiel.

Pour cette année universitaire, il est prévu deefauivre aux étudiant(e)s qui
s'inscriraient a cette unité d’enseignement unozple que nous co-organisons sur la
guestion du progrés et sa déclinaison au niveamdésematiques et de la physique.






LES ETUDIANTS EN SCIENCES
CONFRONTES A L’ANALYSE DU DISCOURS

Michel Goldberg, Sylvie Vinial, Grace Kraska

Laboratoire de biotechnologies et de chimie bioarigue,
Groupe de recherche et d’étude sur I'analyse dealirs
en ingénierie et en sciences,
Cellule @ctice,

Université de La Rochelle, France

Résumé

Une expérience pédagogique a été menée avec ddianésuen biochimie pour

exercer la pensée critique dans la lecture de dectstscientifiques et didactiques.
Un dispositif Iéger et facile a mettre en placeesgtosé ici. Il est illustré par I'étude
d'une chronique parue dans le mensuel La Recheastee des étudiants peu
sensibilisés a I'analyse critique d’articles d@lasse scientifique.

Mots-clés
Pensée critique, analyse de discours, ingéniedagugique.

|. INTRODUCTION

L'université est l'institution privilégiée entre utes pour le développement de la
pensée critique, et I'enseignement des sciencés porlui cette mise en valeur de la
critique des savoirs. La science nait du doute,ladegemise en question des
conceptions classiques, de la mise en débat, dvdtepar les pairs de nos énoncés
et du refus de I'argument d’autorité.

Cependant, les enseignements proposés durantdesépes années de formation
universitaire sont souvent centrés sur l'acquisitite connaissances et de savoirs.
En particulier, 'enseignement scientifique débcitssiquement par la transmission
des théories qui fondent chaque discipline. On miesde plus souvent un
enseignement dans lequel il est principalement ddéade comprendre et de
mémoriser. La pensée critique ne trouve pas tosjaa place dans ce type
d’enseignement.

L’enseignement des sciences ne peut se résumer aenseignement des
connaissances disciplinaires actuelles et desgqpietidu laboratoire. En effet, en se
contentant d’'un tel contenu, I'enseignement s’egpms risque du dogmatisme. Cela
consiste a transmettre un savoir sans douter d@lear, sans méme se donner les
moyens de douter de sa valeur, sans prendre entedey études existantes qui
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guestionnent sa valeur, sans veiller a soumetsecornaissances au tribunal de la
raison par une critique libre et exigeante.

L’analyse du discours dont il sera question icitp&wve intégrée dans la formation
scientifique de I'étudiant pour développer cettagge critique. Cette derniére ne
doit pas rester réservée aux scientifiques de hiaefu, aux auteurs de manuels,
aux épistémologues. Elle peut étre intégrée daamsdignement des sciences et
irriguer 'ensemble de la formation scientifique.

Il. L APLACE DE L’ANALYSE DU DISCOURS
DANS LA FORMATION DES ETUDIANTS

Nous observons aujourd’hui un malaise concernadisieours des scientifiques. Il a
parfois du mal a se positionner entre un discocientiste (qui voit dans la science
le seul chemin pour résoudre des problémes humainap discours anti-science
(qui voit dans la science la cause de tous nos raetwels). Le discours scientifique
est aussi un discours complexe, au-dela de sa eaitippurement scientifique : il
porte en lui des valeurs qui ne sont pas toujousibles lors d'une lecture
superficielle ou en I'absence d'outils d’analys&tude approfondie de ce discours
mérite donc d'étre entreprise par des équipesdisigiplinaires (regroupant des
scientifiques, des linguistes, des philosophes, pigtistes, des spécialistes de la
communication).

Un groupe de recherche pour I'analyse du discoarsngénierie et en sciences
(GREADIS) a I'Université de La Rochelle se fixe paljet de faire de I'analyse de
discours au service des chercheurs et des enstigh&nseignement critique des
textes a contenu scientifique fait d’ores et déétip de la maquette du nouveau
Master Environnement ainsi que de la licence diesises . la vie.Le GREADIS est
intégré a une «Fédération de recherche en endment et développement
durable » (FREDD). Son objet social et environnemlesinsi que les recherches de
cette fédération souléveront des questions qunseliscutées au sein des équipes de
spécialistes, et également aux niveaux politigéesnomiques et sociaux.

[1l. L E DISPOSITIF PEDAGOGIQUE PROPOSE EST SIMPLE,
DE COURTE DUREE ET AISEMENT OPERATIONNEL

Nous pensons qu'un contenu de formation, irrigué e approche d’analyse de
discours, est une voie pour que I'étudiant en seisrs’approprie cette démarche
afin gqu’elle devienne une posture professionnelleappartient a I'étudiant de
développer cette compétence qu'il aura a utilisamsdles différents métiers qu'il
exercera. Dans sa phase d'expérimentation, le reodi@nalyse de discours est
porté par I'enseignant, I'ingénieur de formationgeielques aides multimédia. En
faisant appel a son potentiel de transpositiotudi&nt peut utiliser cette démarche
dans les autres cours auxquels il participe.
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I11.1 Le contexte de la formation

Les étudiants concernés sont ceux de licence uquerg le cours d’enzymologie
fondamentale et le cours d'éthique scientifiquejt sangt-deux personnes.
L'expérience réalisée avec la promotion 2006-2@)7éslise cette année encore. La
formation bréve (9h sur trois séances) est cemstmédanalyse de discours sur une
matiére scientifique, I'enzymologie, bien maitrigé@r les étudiants. L'analyse de
certaines parties d’'un manuel a fait I'objet de lmalions antérieures (Goldberg,
2003 et 2005, Goldberegt al, 2007). Dans I'exemple qui suit, I'étude portsta
une chronique parue dans La Recherche, et I'onésdasera principalement aux
premiéres approches de I'analyse critique d’adiale la presse scientifique. Les
analyses de contenu réalisées avec les étudiampisent largement d'ouvrages de
linguistiques (Amossy, 2006, Bardin, 1993, Danbl2A05, Perelman, 1977). Un
dispositif de la salle de cours a été mis en pkcashaque début de cours pour
favoriser les interactions entre étudiants et lmelicirculation des étudiants, de
'enseignant et de lingénieur de formation. La nfiation a fait I'objet d'un
enregistrement et de photographies

[11.2 La formation s’appuie sur une démarche pédaggique ternaire

Nous sommes partis de trois constats qui nous semhl'ailleurs largement
partagés par les enseignants : (1) la lourdeupdegrammes disciplinaires, (2) le
peu de possibilités de créer des modules suppléimesit(3) la prise de conscience
que les étudiants scientifiques sont peu (voire gaagout) formés aux questions
d’ éthique et de responsabilité du scientifiqueudloous sommes appuyés sur ces
trois contraintes en re-pensant la notion de «$empet de «durées » des
enseignements et des apprentissages. La percepliptemps comme extérieur a
nous-méme (ne disons-nous pas_« {ai temps » ou « je n'ai pake temps », et
méme « j'ai perdudu temps » ?) nous amene souvent a ne pas aveer qur lui.
Face a ce qui est souvent pergu comme le dikta¢ danque de temps » dans nos
enseignements, nous avons réparti notre enseighersan trois temps
pédagogiques : le face-a-face, 'amont (temps Tetl)laval (temps T+1). En
investissant I'amont et I'aval du cours, nous avongsti deux temps inexistants
jusqu’a lors et leur avons donné une identité pédage ; ce faisant nous avons
dilaté le temps disponible.

Dans la formation a 'analyse de discours, plusieagtivités en amont et aval du
cours sont réalisées dans cette perspective :

» I'exploration des représentations initiales deslignts sur des concepts (en
T-1, a l'arrivée des étudiants, avant le démarigeours, juste en début
de cours).

» I'évaluation a chaud synthétisée et envoyée auticimants pour favoriser
la poursuite du cheminement individuel (en T+1 V& plateforme

1 Les étudiants ont donné leur accord écrit pouiligation de leur image.
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pédagogique Moodle, sous forme de diaporama inté¢ga commentaires
des étudiants, leurs productions, des photos été/anopos).
* la documentation supplémentaire pour ancrer laajgue amorcée (en
T+1 via la plateforme pédagogique Moodle).
» la formulation de nouveaux questionnements pagtediants (en T+1 via
le forum de la plateforme pédagogique Moodle).
Quant au cours en face-a-face, les activités pemgmoont pour objectif une
mobilisation individuelle et collective des étudmrpour une co-construction du
sens du discours, a partir des textes qui leur gaposés. La démarche propose a
I'étudiant de modifier sa posture (il devient,fassant, acteur de sa formation), en
lui permettant de valoriser sa pensée. L'étudiantemseignant entrent dans de
nouveaux roles au travers d'activités dont lesatérastiques sont les suivantes :
» les activités sont diversifiées : fiches de traviailix de role, brainstorming,
porte-parole.
» elles portent sur des durées limitées : 3mn, 5Smm 8u 20mn pour la plus
longue.
elles impliquent des interactions multiples : éamndi seul, travaux en
bindmes, sous-groupes, pléniere.
» les supports utilisés par les étudiants sont variésbleau papier,
transparents/rétroprojecteur, fiches de travail.
e une évaluation finale fait le lien avec les repnéggons initiales : il y a
collecte des écrits et travaux des étudiants ¢hége des résultats.
Le rble de l'enseignant se modifie par rapport apsatique antérieure. En
s’associant a un ingénieur formation dans cettes@hexpérimentale, il souhaite
diversifier sa médiation pédagogique. Il a pourechf d’accompagner I'étudiant
dans sa démarche critique et non pas d’'étre senterekii qui « donne son cours ».
Pour I'étudiant, comme le souligne Bourgeois eteligl999) 4de changement
cognitif ne sera effectif qu'a la condition quegarsonne vive une véritable tension
par rapport a son identité, du fait méme de sadfarmation. En d’autres termes, il
faut qu’il y ait tension entre la perception qu' Isujet de son état passé
(reconnaissance identitaire) et la maniére donsel projette (projet identitairey.
Ce qui explique les allers-retours permanents elgréexte lu activement par
I'étudiant seul, puis analysé a deux, discuté ems-gwoupe, soumis en pléniére,
confronté aux apports de I'enseignant. Carl8ndividu doit apprendre seul, et que
personne ne peut le faire a sa place, I'apprenapea de chance de « découvrir »
seul 'ensemble des éléments pouvant modifier gestigns, ses concepts ou son
rapport au savoir..» (Giordan, 1998).

IV. UN EXEMPLE POUR ILLUSTRER

IV.1 Le déroulement des cours

De maniére trés concréte, I'exemple ci-dessoustitula maniere dont se déroulent
deux cours de 1h30 avec une démarche active, ketemporalité ternaire.



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 781

1. Les étudiants recgoivent le texte une semainentaleadébut du travail
collectif, via la plate-forme pédagogique (MoodI&une part, ils sont
incités a aller sur la plateforme pédagogique peutécouvrir, d'autre part
ils sont mobilisés en temps T-1 avant le courscdamsigne est la suivante :
«lisez cet article et demandez-vous ce que vousezede I'argumentation
de l'auteur. Nous en reparlerons lors du prochaurs ».

2. En début du cours, la démarche pédagogiqueréseméeaux étudiants
ainsi que les modalités de fonctionnement. Lesigisl s'installent a des
tablées de 4 a 5 personnes.

3. Une activité amorce est alors propof&ieant le lien avec le T-1, avec la
consigne suivante : « Quel est le theme de la adwer? Quelle est la thése
de D. lecourt ? Citez deux arguments présentésDpdrecourt » (travail
seul pendant 25mn). Pour les étudiants qui n'ostguetore lu la chronique,
c'est l'occasion de s'intégrer treés vite dans haté. Pour les autres, la
fiche de consigne les stimule vers une lecturevactilous constatons que
de nombreux étudiants éprouvent d'importantesatiffgés pour définir le
théme de la chronique et la thése de l'auteur.

4. Un travail d’échanges de résultats et d'anafy/eeganisealors a chaque
tablée, avec l'objectif de : «construire un docotneommun qui est
présenté ensuite en pléniére (transparents préspatéun rapporteur avec
un rétroprojecteur) ». Une nouvelle consigne estitée : « Imaginez que
vous étes le rédacteur en chef de la revue La RewheVous devez
émettre un jugement critique au sujet de cetteréhue en faisant trois ou
quatre remarques qui peuvent étre positives outivéga. (Echanges et
analyse, 20mn. Présentation en pléniére, 3mn paurpg). Les étudiants
sont mis en situation de répondre assez rapidemergs questions. lls
n'ont pas connaissance de l'opinion des enseigna@otscernant la
chronique qu’ils doivent analyser. Cette situatgmmble peu confortable
pour la plupart d’entre eux. Elle semble favoriserpression des idées
premieres des étudiants, avant I'exercice d'untadie esprit critique. De
plus, la plupart des étudiants ne font pas uneysaapprofondie du texte
et ne mettent pas en place une méthode pour @itigette chronique : il
nous semble alors qu'ils restent a la surface xhe te

5. Un jeu de rble est alors mis en place : chagbké¢ se voit attribuer un réle
par I'enseignant « le rédacteur en chef, I'auteur, un groupe dtgistes
vont chacun exposer leur point de vue et constwir@argumentaire selon
leur position ». Un groupe d’observateurs muni d'gnille d’analyse va de
groupe en groupe pour observer (Jeu de réle, 2@nésentation en
pléniére, 5mn par groupe, 6mn pour les observgteurs

IV.2 Le contenu du cours

Les étudiants analysent une chronique de D. Ledauns le mensuel La Recherche.
La premiere analyse de discours proposée aux étsdie la licence de biochimie a
porté sur une chronique de D. Lecourt parue danwmdasuel La Recherche en
octobre 2007. Dans ce court texte, il présenteéédrdl la these d'un ouvrage de
Vaclav Klaus trés critique a I'encontre de législas mises en place face au
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réchauffement climatique. Le court plaidoyer dulgdophe pour un débat
rationnel» contraste avec une argumentation qui relévéplid I'accumulation de
vérités toutes faites. Deux séances de 1h30 ontc@téacrées a l'analyse du
document. Nous avons souhaité établir un étatides te la démarche critique des
étudiants face a un document traitant d'un débatakopolitique et scientifique
d’'une grande actualité. Nous présentons ci-desanasbréve discussion de cette
chronique qui fera I'objet d’'une analyse plus p&esdans un autre article.
Une premiére remarque porte sur la présentatiorposagonistes du débat sur le
réchauffement climatique. Vaclav Klaus est présemtdme un €conomiste> et
c’est aussi 4e président tcheque; deux caractéres qui lui donnent une certaine
stature. Pour désigner ses adversaires dans I¢ sléble réchauffement climatique,
D. Lecourt utilise le pronom indéfini en» qui permet de ne pas nommer les
personnes ou les groupes visés. Ainsi, il ne rispas d'étre démenti. Il cite
seulement le mouveme@reenpeacepour une facétie anecdotique dans un café
pragois «rés intellectuek et il mentionne des stéréotypes de I'extrémesigau
gu’il imagine a I'encontre de V. Klaus : c’est utikéral » et «il emboite le pas aux
néoconservateurs ameéricains
Les arguments des opposants a V. Klaus présentés ldachronique sont tous
indéfendables : ils sont le signe d’'uneiwlisation en péril», ils conduisent a un
«assujettissement universglils donnent le primat au milieu sur ’lhomme;.dtes
nouvelles réglementations pour limiter les effetisrdchauffement sont présentées
SOuUS un jour négatif ; prohibitions imposées a la vie des citoyensbureaucratie
internationale», etc. Selon D. Lecourt, tout ce remue-ménagéogiste s’explique
par un mot: 4a peur», n’hésitant pas a son tour a se lancer dansadalyses
simplistes. Si D. Lecourt avait raison, il n'y arpersonne pour débattre et le
« débat rationneb> serait impossible. Il aurait pourtant pu mentiendes critiques
fondées a I'encontre de la pensée de V. Klaus plgt@ des banalités ou des
remarques facétieuses ou irrecevables. La bri&latée chronique ne signifie pas
que l'on puisse caricaturer ainsi certaines passtioll nous semble qu'il était
possible de traiter des effets indésirables posédgs nouvelles Iégislations sans
utiliser la rhétorique du dénigrement systématique.
Les réactions spontanées des étudiants a la letgueechronique de D. Lecourt
Nous concentrerons notre attention dans ce cotitlearsur les réponses des
étudiants a une question posée suite a la lectueetde chronique« Pensez-vous
que la chronique de D. Lecourt contribue utilemeéntl’éclosion d'un débat
rationnel sur la réponse politique au probleme dchrauffement climatiques?Les
étudiants n'ont, a ce moment, recu aucune formationersitaire en analyse du
discours, ils n'ont pas non plus échangé entre Pexmi ces réponses qui peuvent
donc étre considérées comme spontanées, en veigups-unes représentatives :
« Cette chronique est utile dans le sens ou elleymeades arguments de ceux qui
mettent en avant l'incohérence du réchauffemematique, donc s'il y a une
opposition, il y a débat. Maintenant, il ne fait’guoalyser les arguments d’un
économiste. (Nicolas)
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«Oui. Il permet de se poser des questions sur celegigolitiques font de

I'écologie. (Mais « non » car il reprend les argumte de quelques autres

(Jérémy)

«Oui car analyse I'argument de Vaclav Klaus et rerar question l'idée

générale. Mais « non » car s'appuie que d'un sgglment». (Farida)

«Non, car il sS'appuie sur des arguments non scieués, il se base sur rien de

concret. Il n'apporte pas d’idées nouvelles, il fag que commenter ce que dit

Klaus. Il se base sur l'avis d’'un économiste et rsom des réelles données

scientifiques»s. (Aurélie)
Trés majoritairement, les étudiants considérent lguehronique de D. Lecourt
constitue une contribution utile au débat sur lehafiffement climatique. Aucun
étudiant ne mentionne le probléeme posé par la stigation caricaturale des
positions des opposants a la thése de V. Klaus. 4énude étudiante mentionne
I'extréme pauvreté de I'argumentaire de l'auteurfaveur de sa thése. Plusieurs
étudiants abondent dans le sens de D. Lecourt,tt@mhen question I'idée méme
d’un impact humain sur le réchauffement climatigiepar voie de conséquence,
'idée d'une politique visant a limiter cet impactD. Lecourt, professeur de
philosophie connu, auteur d'ouvrages de référegceivant dans une revue de
vulgarisation scientifique de bon niveau, dévelogpec des idées qui ne sont ni
contestées, ni contestables dans I'entendemerda geahde majorité des étudiants.
Ces observations nous conduisent a penser qudykenaritique des documents
scientifiques mérite une attention particuliereslnformation des étudiants.

IV.3 Les réponses des étudiants a la suite d’'un dében petits groupes

Les étudiants ont également été invités a répoadreelques questions qui visaient
a introduire une analyse critique de la chronigedd Lecourt. lls ont ainsi défini le
théme de la chronique, la thése soutenue par Uguses arguments et ses constats
permettant de les étayer. lls one été ensuite iépam quatre petits groupes pour
réaliser un jeu de réle.
Le groupe tenant le réle des « écologistes » réagiexte de D. Lecourt en émettant
des critiques qui n'avaient pas été entendueslda®&ance précédente :
« Il vaut mieux faire de la prévention maintenanttptique de se rendre compte
trop tard que la planéte est en danger«ll existe des signes qui prouvent qu'il
y a des probléemes: augmentation des phénomenmestigues habituels
(cyclones, inondations, réduction des pluies daes diéserts, réduction de
l'individualisation des saisons).
Le groupe tenant le role du « rédacteur en chefal@&echerche » remarque que
«L'auteur se base sur un seul exemple, sur une siteon [I'ouvrage de Klaus,
ndla] ». «Sa thése n’est pas suffisamment claire
Le groupe tenant le rdle de D. Lecourt soutient quid existe un «ormatage des
informations médiatiques (censurg)ou «un catéchisme des phénomeénes (écologie
entre autres)> ou encore un gilonnage médiatique.
Nous voyons ainsi que (1) une breve réflexion sar théme, la thése,
'argumentation et les exemples proposés par kaut) une discussion en petits
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groupes et (3) un accompagnement pédagogique,igaabr’émergence de sens

pour chacun permettent de faire germer des élémetdiessants de critique. Par

eux-mémes, sans avoir regu aucune formation liBenalyse du discours, dans le

cadre d'un simple dispositif qui favorise I'émergerde questions et de discussions,
des étudiants montrent des aptitudes a porter gardecritique sur la chronique de

D. Lecouirt.

V. UN PREMIER BILAN CRITIQUE DU DISPOSITIF

Ce cours et la démarche sont expérimentés depui§. 280us nous sommes
appuyés (1) d'une part sur la recherche effectuge llgnseignant chercheur
(questions d’éthique et de responsabilité) et suwronstat de carence de ce type de
cours pour les étudiants, (2) d'autre part surriatigue de pédagogies actives de
lingénieur d'études et formation, (3) et enfin sun outil, la plateforme
pédagogique Moodle intégrée a I'environnement niquérde travail de I'étudiant.
Notre marge de progression aujourd’hui s’orientesuen cours d’enzymologie qui
deviendrait un cours ou s’exerce en permanencenadge critique de I'étudiant, y
compris au travers de ses propres apprentissages.
Aussi bien les étudiants que nous-mémes avons & familiariser encore plus avec
la valeur ajoutée de [l'utilisation d’'une plateformpédagogique : I'utiliser a bon
escient pour qu’elle soit justifiée pédagogiqueménifin, nous devrions pouvoir
améliorer I'ergonomie du systéme : nous avonspeesde temps pour l'installation
de la salle de cours, (5 a 8 mn) : organiser lefesa les tableaux papier, tenir
compte de I'éclairage, mettre en route camérapdrad photo).
En ce qui concerne les points forts, nous avonstatéque de nombreux étudiants
témoignent d’'une confiance presque sans limite #&ost scientifique ou dans une
chronique parue dans La Recherche, comme si lesrgs outils de jugement
n'étaient plus aux commandes, inhibés par l'aspestientifique » donc vrai a
priori. Ainsi, lorsque I'enseignant soumet un teatt critique des étudiants (lecture
et réponses a donner a quelques questions faviotisarecture active) sans laisser
transparaitre son avis sur l'auteur ou le textepllgart des étudiants considéerent
'auteur comme laéférence et son avis comme non-contestable. BEesé qu'aprés
un certain temps et une démarche appropriée gueligit arrive a rteouver son
sens critique, a oser se poser un certain nombgrigstions sur ledit texte et a faire
des constats. Une fois que I'étudiant y est ars@ésurprise est alors tres grande de
découvrir qu’un auteur peut assener une argumentafune grande pauvreté, des
attaquesd hominemdes stigmatisations injustifiées.
Ce constat est corrélé avec les évaluations réaligar les étudiants (selon les
évaluations de cours de 2007) ou certains notemtgcours a contribué a :

« sortir de I'idée que les livres et les professenmt la science infuse ».

«on ne lira plus un livre spécialisé de la mémgofa; on prendra le temps de

faire une étude plus précise »

« je ne pourrai plus lire un texte scientifigue same demander s'il est fiable ».
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Il nous semble avoir approché I'objectif visé emrgtymis un coup de projecteur sur
la maniere dont I'étudiant appréhende un texte nifigue, puis en ayant
accompagné I'étudiant pour gu'il se libére desiarpou des idées regues et se forge
un jugement indépendant et plus mature.

Enfin, l'utilisation de la plateforme pédagogiquedtlle, comme moyen de restituer
les travaux des sous-groupes a I'enseignant, e&emiévidence le respect (dans la
plupart des cas) de la date limite de remise desrdents. Si la consigne amenait a
rendre le travail sur Moodle le mardi, certainmt'@éposé le lundi sur I'heure du
déjeuner et d'autres le mardi a 21h55. Gréace gt les étudiants bénéficient
d’une souplesse temporelle.

VI. CONCLUSION

Devant ces résultats, il nous apparait essentiatcdmpagner les étudiants
scientifiques dans leur prise de conscience de reamieére d'apprendre. Le plus
souvent ils ont appris a analyser des textesdit&s, philosophiques ou historiques
au lycée, et pourtant ils ne transférent pas cempétences dans leur apprentissage
scientifique. La professionnalisation des étudigatsse donc par la valorisation des
compétences acquises au lycée mais aussi pardetextualisation a l'université, et
ce au travers de l'analyse du discours scientifiguiefait partie des acquis du futur
professionnel. . Enfin, le monde professionnelfaistde pluridisciplinarité, et cette
démarche pédagogique offre justement I'avantag@ed@as opposer les sciences
dures aux sciences humaines.

Cest la que lingénierie pédagogique trouve tosg valeur dans le cours.
L'enseignant se centre sur la maniere d'acquérs dennaissances en semi-
autonomie (c'est a dire en auto-apprentissage avalix de sous-groupes
accompagnés par l'enseignant) plutdt que sur urerelle de connaissances a
assimiler dans un enseignement magistral. Ce chasgede paradigme contribue a
repenser le rble et les missions de l'enseigna#,attentes des étudiants et les
objectifs de formation.
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UTILITE DU DEBAT SCIENTIFIQUE
DANS L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Application a la physique quantique

Céline Ternon, Stéphane Pignard

Ecole Nationale Supérieure de Physique de Gren®@MWSPG), France
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Résumé

Cet article décrit une pratique de debat scientfigomme introduction constructive
du cours de Physique Quantique d& année de 'ENSPG. L'objectif visé est
double : inciter les éleves a mener entre eux latdéontradictoire et les habituer a
étre acteur dans le déroulement du cours en rupitee I'enseignement magistral
traditionnellement recu pendant les années quigiertt I'intégration dans I'école.

Mots-clés
Débat scientifique, pédagogie active, physique tigae, dualité onde —corpuscule.

|. PRESENTATION DU CONTEXTE

L’expérience de débat scientifique décrite dansad@tle trouve son origine dans la
faible participation des éléves lors d'un cours isiagl, notamment lorsque la
discipline enseignée est nouvelle pour eux. La gluples éléves en école
d’'ingénieurs sont issus des classes préparataivegrandes écoles dans lesquelles
ils ont été habitués a recevoir un enseignemertygie magistral ou I'enseignant
déroule une argumentation logique et vraie, le rdde I'éléeve n'étant que de
comprendre les concepts exposés. L'idée central@état scientifique pendant un
cours est de permettre a I'éléve de construirepamie du cours en répondant sous
forme de débat a quelques questions autour d’émadtique bien ciblée.

Notre pratique du débat scientifique en physiquantique trouve son origine a
I'Institut de Recherche sur I'Enseignement des Bhatitiques de I'Institut Joseph
Fourier de Grenoble dans lequel il a été trés étedipratiqué (voir références).
Nous avons expérimenté un débat dans le cadreedseignement de physique
quantique de °I° année. Cet enseignement se déroule en début &asinést
dispensé sous forme de cours-TD intégrés. La piomale 140 éléves est divisée
en 4 séries de 35 éléves; I'expérience a étésésnlsur 3 des 4 séries par 2
enseignants différents.
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I|. C ADRE ET REALISATION DU DEBAT SUR LA DUALITE
ONDE-CORPUSCULE

1.1 Déroulement de la séance

Le débat scientifique est ici appliqué a la notodiualité onde-corpuscule » illustrée
au travers de I'expérience des fentes d'Young. dleatise déroule en trois étapes :
1- Situation n°1 : cas des photons
2- Situation n°2 : cas des électrons
3- Institutionnalisation.
La premiére étape correspond a une situation codes&léves ou la lumiére passe
par deux fentes proches (fentes d’Young) et interégure 1).

. xe On envoie une lumigre monochromatique & travers les fentes d"Young.
Fentes d'Young S ; o :
£ Ci-dessous 2 propositions de résultats sur la plaque photo
g pour 2 temps d'exposition trés différents
Lumiére g Temps de pose long Temps de pose fres court
g, |
IV u

Etes-vous d'accord avec a- les 2 clichés
# ; b- 1cliché sur les 2
¢- aucun des 2 ?

Figure 1 : situation n°1 sur les interférences henses

Cette premiere étape est composée de quatre phaseEssives :

(i) présentation de la situation terminée par wmestion a choix multiple (fig. 1)

(i) échange des éléves entre eux suivi d'un premoge (chacun doit voter)

(iif) débat et défense de ses idées animés padignant

(iv) second vote (chacun doit voter).
Au cours de la phase (ii), I'enseignant n’'intertigue pour stimuler les éléves a
dialoguer et échanger librement entre eux: il isatten retrait et peut méme
s’absenter quelques minutes s'il constate queléa®g ont du mal a débattre en sa
présence ou s'il a lui-méme de la difficulté adaisles éleves réfléchir seuls. Cette
phase, dont la durée doit étre suffisante pour ptrenaux éleves de se faire une
opinion et de trouver des arguments pour la dé&emdlire environ 5 minutes et se
termine par un vote ou chacun doit exprimer sonxchbenseignant note au tableau
les résultats du vote et s’assure que le nombaédetvotants correspond au nombre
d’éleves.
Suite a ce premier vote, I'enseignant engage uatd@hase (iii))) en demandant aux
volontaires d’expliquer leur choix aux autres évea encore, I'enseignant ne tient
pas la place habituelle du détenteur de savoiil cer doit pas émettre de jugement
de valeur sur les propos des éléves ; chaque glév@exprime doit s'adresser a ses
camarades afin de les convaincre et non pas ael@gmnt qui doit rester
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scientifiquement neutre méme lorsque les argumardscés sont totalement faux.
L’enseignant doit cependant gérer correctemenglteudement du débat afin qu'il
ne s'essouffle pas et ne tourne pas en rond. tledoparticulier veiller a ce que des
éléves ayant voté differemment s’expriment et doiter au tableau les principaux
arguments. Cette phase (iii) dure entre 15 et 2(ut@s.

La situation n°1 se termine par un second voteaspH(iv) - ou chacun exprime a
nouveau son choix afin de mesurer I'évolution desions, qui ne manque pas de
se produire suite au débat.

Dans la seconde étape, une situation n°2 est péésanx éléeves. Cette nouvelle
situation s’appuie sur la précédente et améne destigns nouvelles. Dans le cadre
de la dualité onde-corpuscule, la situation n°2 st proposée concerne le
phénoméne d’interférences réalisées avec des ylegimatérielles (des électrons
dans notre cas) (figure 2). Les 4 phases précédetndézrites sont a nouveau
déployées selon le méme déroulement sur cette hewiteiation.

Fentes d'Young [ 43 Une centaine d'électrons sont émis par la source.
5 Quobserve-t-on ?
3
Electrons g Propesition a Proposition b Proposition ¢
| ’
\' I Une autre
figure

7

&
Figure 2 : situation n°2 sur les interférences alexélectrons

La 3™ étape de la séance correspond & l'institutiora#dis ot 'enseignant expose
la théorie sous-jacente aux situations présentdéesappuyant sur I'argumentaire
des éléves. Seul I'enseignant s'exprime ici enearg@nt son rbéle habituel. Cette
étape dure environ 15 minutes. L'ensemble de lacgédure ainsi environ 1 heure.

I1.2 Analyse et apport scientifique de la séance

La situation n°1l a pour but de faire réfléchir Eéves sur la notion d'intensité
lumineuse et doit les amener a parler de photontofn qu’ils connaissent des
années précédentes). Cette problématique d'intexéés lumineuses est bien
adaptée au débat scientifique car elle s’appuiedssr concepts déja connus des
éleves (optigue ondulatoire, interférences lumiagusce qui leur permet
d’argumenter et de se raccrocher a des notionscoéjirises ; ceci est fondamental
car la prise de parole est ainsi facilitée au cdessphases (ii) et (iii).

La question sous-jacente a cette situation n°ligfiag ensuite I'objet de la situation
n°2 est « Que se passe-t-il si 'on envoie un gdton ? » ; cette question est
apparue au cours de la phase (iii) dans les 3 geospr lesquels nous avons réalisé
cette expérience. Aiguiller le débat autour deecetiestion permet d'introduire la
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notion de dualité onde-corpuscule pendant les édsamt de faire ensuite une
transition logique et constructive sur la situatisg.

Au cours du débat, des questions scientifiquesiam dvec la situation étudiée
peuvent apparaitre comme par exemple « Est-il plesghysiquement d’envoyer
des photons un par un ? » ; lorsque la questioperfinente, lorsqu’elle permet de
faire avancer le débat mais que les éléves ne past d’accord entre eux,
'enseignant doit prendre position et répondre sambiguité (« Oui» en
'occurrence pour cette question). Inversemensduoe les éléves s’engagent dans
une fausse piste ou émettent des hypothéses dgnéhd le débat des questions
centrales, l'enseignant doit également interveng wohaniére a recentrer les
échanges ; par exemple dans la situation n°1, auitee remarque/question du type
« On n'est pas sOr que la plaque photo soit ideatiou de méme qualité sur les 2
clichés », il ne faut pas laisser s'installer laidoet répondre que les conditions de
réception de la lumiére sont bien toujours les n¥me

La situation n°2 doit amener les éléves a réfléchir le fait que les électrons,
comme les photons, répondent a la fois aux loityple ondulatoire et corpusculaire.
Les éléeves sentent treés bien le lien avec la @mat°l mais sont en trés grande
majorité persuadés qu'il ne peut pas y avoir difétences: ils votent
principalement (a) ou (c). Le raisonnement qu’tpa@sent naturellement repose sur
la mécanique classique, la conclusion étant qulect®n se comporte comme une
balle de tennis, qu'il passe par la fente du haupar celle du bas mais qu'il n'a
aucune chance d’arriver au milieu !

L'institutionnalisation permet d’établir que ledfdrents cas exposés dans les deux
situations ne peuvent étre compris qu’en envisadeararactére dual onde-particule
des systémes étudiés (photons et électrons dans cas). Les réponses aux 2
situations sont données (réponse a ou b selomieassocié a « temps de pose trés
court »- pour la situation n°1 et b- pour la sim@tn°2). Elle permet également
d’introduire la notion d'onde de matiére et de fiome d'onde [1(X,y,z,t) d’une
particule matérielle dont le module au carré esbeié a la probabilité de présence
de la particule. L'analogie avec le champ électrgmétique E(X,y,z,t), dont le
module au carré est lui aussi associé a la pratéatdié présence du photon, permet
d’asseoir le caractére général de la dualité ondpuscule.

[1l. B ILAN CRITIQUE

Le bilan critique de cette expérience du débamnsifigue a été réalisé sur la base de
trois évaluations différenteq(i) le point de vue des éléves (repris entre guillemet
dans la suite du texte), obtenus au travers d'mogé&te effectuée apres les 30h de
cours ;(ii) le point de vue d’'un enseignant extérieur, hahiteida pratique du débat
scientifique (formateur au CIES sur le theme) einayssisté a I'un des débafsi)

le ressenti des deux enseignants ayant mis ce délmatique.

De leur propre aveu les éléves sont fortement bifistss par le fait d’étre mis en
situation d’acteur du raisonnement scientifique.des, du fait que le débat ait été
introduit lors de I'un des premiers cours apres kEntrée a I'école, les éléves ne se
connaissaient pas entre eux et étaient un peléfgiar « la peur de dire des bétises
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dés le premier cours ». Cependant, grace au vota ghase 2 de chaque étape,
chacun des éléves prend position ; ensuite, aimdicer le débat, I'animateur peut
demander a quelques personnes de justifier lews.cBuite a cela, les éleves
entrent treés rapidement dans le débat et démonirentéelle capacité a la réflexion
et a s’enrichir de leurs idées divergentes. |l stdnre en effet un réel débat
contradictoire basé sur des raisonnements scouii De nouvelles idées
émergeant de la mise en commun de la réflexionpdasts clés de la théorie sous-
jacente aux situations étudiées sont abordés. Apwmir la situation qui nous
intéresse, la notion de probabilité de présenct &¥oquée et débattue, de méme
qgue le fait que les photons présentent un aspepusculaire et les électrons un
aspect ondulatoire. Cependant, bien qu'abordés,ctexepts nouveaux de la
physique quantique n’ont alors pas été acceptédaparajorité, certains adoptant
méme des positions extrémes, du genre «il estlaheat impossible qu’'un
électron interfére » (ce qui est en fait le cakkest donc clair que la période de
formalisation (étape 3 du débat) est indispensaBle. cours de cette étape,
'enseignant reprend sa place et, devant un awvelitods réceptif, il lui est possible
d’introduire les notions nouvelles, I'idéal étamt parvenir a reprendre les arguments
avancés par les éléves et de mettre I'accent suerleurs de raisonnement. Cette
étape nécessite a I'enseignant d’étre vraimentupent car I'auditoire est en attente
du savoir.

Cependant, mener le débat du début a la fin denfagnamique n’est pas chose
aisée et demande a I'enseignant de savoir géreergss de parole : en effet, il lui
faut veiller que le débat ne soit pas entretenuspatement quelques éléves qui sont
alors monopolisateurs au détriment des plus timidesméme, lorsqu’une piste de
réflexion n'aboutit pas, il faut étre en mesureelancer la discussion vers une autre
direction sans pour autant prendre part au débahc&nant ce dernier point,
'enseignant se doit d'étre extrémement attentifr tes éléves recherchent son
approbation et souhaitent que celui-ci valide leaisonnements. Cependant, il est
fondamental de laisser les éléves se débrouilles taur argumentaire car cela leur
démontre qu'ils possédent les capacités de réflegtade construction nécessaire a
I'élaboration d'un raisonnement scientifique, mésnels n’ont jamais appris a le
faire, en raison du caractére monstratif des cdig@ensés en classe préparatoire et
avant. Une minorité d’éléves n'adhére pas du tout@cept de débat scientifique,
avouant leur « incapacité a réfléchir sur un sgigts ne connaissent pas ». Mais la
trés grande majorité apprécie le fait d’avoir lewis a donner sur une question
scientifique et qu’'on les encourage a ouvrir lesprié et sortir du moule, ou ils sont
rentrés en classe préparatoire.

Quant a quantifier le réel apport sur la compréisensle la matiére, cela est
vraiment difficile. Cependant, la quasi-totalitésdéléves affirment avoir eu une
curiosité accrue pour la matiere suite a ce dédeatjui se traduit par une attention
plus soutenue en cours. En effet, de nombreux pdmtréflexions du débat revenant
au fur et & mesure de l'avancée dans le courséliages « ne subissent plus le
cours », s'interrogent et s'intéressent beaucoup facilement, certains ayant méme
« pris godt a la matiere » suite au débat.
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Un autre point fort important qui ressort de cebalg est la possibilité pour
'enseignant de vraiment se rendre compte ou ehlssréléves et de déceler les
points difficiles du sujet abordé qui ne se trouveas toujours la ou on les imagine.
De plus, en établissant des le départ une dynandgugroupe basée sur I'échange,
les cours suivants, bien que conventionnels et lmséle mode monstratif,
bénéficient d’une participation des éléves plusartgmte.

V. CONCLUSION

Le débat scientifique réalisé en guise d'introduttau cours de physique quantique
permet d'aiguiser la curiosité des éléves, toutlemr montrant une nouvelle
approche de la physique qui les encourage a réflpeh eux-mémes et non plus a
attendre que le savoir arrive tout seul par leesgctle I'enseignant. Cela apporte
clairement une dynamique particuliere au cours.stiolun débat se déroule en
début d’année, il permet de plus aux éléves d’'amppeea se connaitre, tout en
favorisant la prise de parole. Devant le succeésrabtpar I'expérience, nous
envisageons la mise en place de débat au seirrabaeriseignements et notamment
lors du cours de physique statistique.
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APPRENDRE AVEC LE WEB 2.0
Formuler, communiquer et s’intégrer
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Résumé

Le Web 2.0 ouvre de nouvelles formes de producttae validation de contenu par
les apprenants. A travers ses oultils, l'acquisitiercapacités informationnelles peut
étre abordée en situation d'apprentissage. Ceatleartirésente deux dispositifs
expérimentés dans une école d’ingénieur, exploitaspectivement I'encyclopédie
Wikipédia et les blogs, afin d'amener les étudiaatformuler des opinions,
communiquer clairement et a s'intégrer dans uneyaxgmauté collaborative.

Mots-clés
Capacités informationnelles, apprentissage colktifp¥veb 2.0.

|. INTRODUCTION

Les descripteurs permettent de clarifier les obfealobaux d'apprentissage et
peuvent servir de point de référence pour jugeladgualité des qualifications. La
définition de descripteurs génériques pour l'emsmigent supérieur (p.ex.
Rychen200L a conduit I'Union Européenne a recommander itatibn des
descripteurs dits de Dublib(blin2004. Pour l'obtention d'un dipléme de Master,
deux des quatre descripteurs préconisés, communsités les formations, sont
relatifs a des capacités informationnelles : f@ymuler des opinions a partir
d'informations incomplétes ou limitées tout en tnaompte des implications
sociales et éthiques liées a l'application de Emnaissance et opinions, et (ii)
communiquer clairement et sans ambiguité, a des spécialistes comme a des
profanes [...]. L'acquisition de ces capacitésrinfitionnelles apparait d'autant plus
cruciale que les moyens de communication tendest aiversifier de par les
avancées technologiques et les nouvelles pratiquemles associées. Ainsi, les
échanges massifs d'information par Internet onmsed'éclosion de formes de
communication collaboratives, en particulier latiggration d'une communauté a la
production d'un contenu et parfois méme la valaate sa pertinence par des pairs.
Outre son utilisation commerciale, le terme Webéh@lobe ces nouvelles pratiques
généralement bien maitrisées par les étudianteladqRrensky200}L

Associés a ces formes de communication, l'utibsati’outils de type wiki, blogs,
ou systemes de gestion de contenu dans une formstipérieure peut s'avérer
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bénéfique pour les apprenants. D'une part, cets érmettent a son utilisateur de
synthétiser des informations, d'exercer son sdtiqug, de développer son sens de
l'argumentation et d'avoir une vision réflexive s notions d'auteurs et de lecteurs.
Nous avons donc cherché, dans un premier temgs, @tiliser pour développer les
deux capacités informationnelles précédentes. BEapért, ces outils du Web 2.0
ont également encouragé l'éclosion de nouvellesdsrde coopération (Cornu2001)
qui ont un impact fort sur les processus de pradacta capacité de (iii§'intégrer
dans une communauté collaborativenous apparait sensible en Master, et plus
spécifiqguement dans notre contexte, pour de fimgénieurs.

Dans ce papier, nous présentons deux dispositfeemiplace depuis deux ans dans
notre formation. Le premier s'appuie sur la célé&breyclopédie en ligne Wikipedia,
le second sur le concept de blog a travers laioréd'une blogosphére d'étudiants.
Nous cherchons ici a apporter un premier éclairagdes résultats d'apprentissages
de ces expérimentations en détaillant plus paréierhent trois compétences sus-
citées : la formulation d'opinion, la communicatiécrite et l'intégration dans une
communauté. Nous présentons d'abord les dispoddifis la prochaine partie puis
Nnous proposons une premiere analyse critique dat®ikieme partie. La derniere
partie conclut ce papier.

[1. D EUX DISPOSITIFS POUR DE NOUVELLES FORMES DE
COMMUNICATION

II.1 Du glossaire a Wikipédia

Le premier projet@Gilliot et al. 2007 de notre formation d'ingénieurs se propose de
faire intégrer aux étudiants, fraichement arrivésniveau L3, les problématiques
pluridisciplinaires d'un grand systéme de télécompations. Il met en place des
méthodes de travail en groupe (pédagogie activré&etcomme complément au
projet Rouvrais et al. 2004 et fait prendre conscience de la multiplicités @boix

et des compromis a faire dans la conduite d’'ungprdjngénierie. Ce projet dure un
semestre a raison d'une journée par semaine goseihble de la promotion (144
étudiants). Une des premiéres étapes de ce pmjeiste a comprendre les concepts
de la mission donnée et a reformuler les termda demande a travers un glossaire
alimenté par le groupe au fil de I'eau.

En 2006 et 2007, nous avons invité nos étudiamtsossir dans leur glossaire deux
termes a compléter dans I'encyclopédie collabaatVikipedid francophone
officielle. Dans une premier temps, la vingtainegileupes se sont positionnés sur
un terme (quand il existait déja) et ont évalugdileau de pertinence et de qualité de
l'article existant. Ensuite, ils ont créé et/ou honé, en groupe de huit, deux

1 Wikipedia est un projet d’encyclopédie sur I'lmiet; libre, réutilisable et extensible, que
chacun peut consulter et améliorer. Les ajouts xiansion d'articles y sont validés, en
continu, par la communauté des lecteurs et rédecteu
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articles correspondant aux termes retenus. Auparavantg deée de faire
contribuer les apprenants a Wikipedia a été engisag notre connaissance, selon
différentes modalités par quelques pionniers (peexicence de l'art a Paris VIII ou
a I'INSA de Toulouse).

Les différents écueils auxquels ont été confrontds rétudiants (p.ex. la
collaboration, le plagidt le respect des usages, la difficulté du typeritige) sont
bien identifiés dansHndrizzi2006) Les objectifs retenus pour notre expérimentation
étaient :

1. la formulation d'opinions, qui n'était pourtant pas définie au départ
(finalement implicitement abordé lors de I'étapecteix des termes et sur
la capacité de production des apprenants) ;

2. les capacités d'évaluation d'un article, aenmunication a travers la
rédaction et la citation de sources. Passer dinlales consultation a I'ajout
de contenu (communication) permet de faire prengdeinement
conscience de la relativité de I'écrit (dimensidhique et sociale). La
guestion de compléter/améliorer l'information confe également a la
complexité de l'organisation de celle-ci (dimensitarté) et a la difficulté
de passer du cas particulier (glossaire) a la eéneémle (encyclopédie) ;

3. lintégration dans une communautéet le respect des usages ont fait partie
des nouveaux apprentissages. Le probleme de plagaits ici une autre
dimension, puisque le lecteur estpriori inconnu. Les conflits, tant avec
d'autres groupes qu'avec des utilisateurs d'atiwegons, ont démontré
que l'intégration constitue une réelle difficuliup nos étudiants.

I1.2 La blogosphére estudiantine

Les étudiants de premiere année (niveau L3) etidmexannée (niveau M1) de
notre école peuvent suivre des modules optionriglda compléter leur formation
pluridisciplinaire en découvrant d'autres domair@ss modules, doté d'un nombre
de crédits peu substantiel, sont I'occasion deaifiaw en groupe restreint (environ
une vingtaine d'étudiants volontaires) dans uneosmeére conviviale autour de
thémes variés (p.ex. outils de création et de caitipn musicale, astronomie,
développement durable). Le second dispositif miplane, en 2007 et 2008, a été
consacré a l'Intelligence Collective et au WebZ® module se décomposait en huit
séances d'apprentissage d'environ trois heuresumées en une unique semaine.

A lissue de chaque séances, nous avons demarugaecétudiants de rédiger un
petit texte dans un format proche dhillet sur un blo§ et ayant trait au théme
abordé durant la séance. Au moinshilfet écrit par un autre étudiant lors d'une
séance précédente devait étre cité sur chaque awbillet. Au début de chaque
séance, nous donnions aux étudiants le recueibuke les billets écrits & la séance

1 projet ENST Bretagne sur Wikipédia 2007, 18 groppesiltats accessible sur :
http://fr.wikipedia.org/wiki/Projet:Enst-bretagn€:$

2 Ct. compétences informationnelles de la norme 6GPR008).

3 Un blog est une réunion tidlets ol chaque lecteur peut apporter des opinions.
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précédente (anonymat des auteurs assurés pouerlihes citations croisées).
L'attention des étudiants sur le lien entre cetfegence et I'évaluation sommative
du module n'a pas été évoquée. Nous nous permettons de croire que les
étudiants se sont prétés au jeu sans arriere-penkés étudiants ont beaucoup
apprécié l'aspect original et ludique de cette Brmntation.

L'ensemble debillets et des citations entre étudiants a permis la foomad'une
blogosphereKeren200§. Pour cette expérimentation, nous espérions :

. encourager les apprenantsoamuler des opinions Le théme debillets
était volontairement laissé trés ouvert afin dessar libre cours a des
analyses personnelles de la part de I'étudianaatédr ;

2. aborder plus en profondeur la nécessalegté de la communication
écrite. L'exercice visait a inciter les étudiantsnanipuler le vocabulaire
introduit pendant une séance et a reformuler daseits de contenu avec
leurs propres mots ;

3. faire émerger une communautéd'étudiants possédant ses propres codes.
Les citations que les étudiants devaient nécessaneintégrer dans leurs
billets requéraient une lecture approfondie békets précédents. Les huit
billet rédigés par un étudiant lui permettaient de trogeeplace au sein de
ce groupe qui se constituait spontanément.

[1l. A NALYSE DE TROIS CAPACITES INFORMATIONNELLES

1.1 Formulation d'une opinion

On attend d'étudiants de niveau Master une capadtrner de maniére autonome
un sujet et ses forces et faiblesses. Dans les dasixles étudiants devaient tout
d’abord re-formuler un contenu, étape primordiale en soi, mais matheaament
encore trop rare dans les enseignements. La nodveguportée dans les deux
dispositifs provient du fait que le lecteur de edtirmulation n’est ni I'apprenant lui-
méme (cf. prises de notes), ni le professeur destétudiants du supérieur ont
souvent cerné les codes. Ici, nous parlons d'lliqpoonstitué d'autres apprenants
dans le cas de la blogosphére, et, pire, d'une commté largement ouverte,
d'enthousiastes technophiles, dans le premier sitfpdCette dimension a conduit
les étudiants & énoncer clairement un contenuledapter a un public varié pas
toujours bien défini, de l'expert au profane. DEnblogospheére, les étudiants ont
inconsciemment commencé a souligner des aspedés jpigis importants et a en
négliger certains autres. Au fur et a mesure gpiiénaient la mesure de I'exercice,
ils ont proposé des arguments et apporté un reagasdgersonnel sur le contenu lui-
méme. Nous soulignons néanmoins le niveau trésdgétée de personnalisation des
billets. L'expérience mériterait d'étre renouvelée a gande échelle et sur des
sujets moins polémiques pour vérifier I'écart int@or entre les étudiants qui ne sont
jamais sortis du schéma de retranscription du conét ceux qui, au contraire, en
proposaient une énonciation totalement différergecdlle présentée pendant le
cours.
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Le débat nait généralement de I'expression d'opinions. laisant les citations, le
dispositif de la blogosphére permet I'échange e&dét d'arguments, mais nous
n‘avons pas noté d'effets itératifs dans le prasessaucun droit de réponse a la
réaction n'a été utilisé. Cependant, il est d'@aesdéja possible de souligner que
différents types de réactions ont cohabité : paaki-theses, corroborations, analyse,
synthése. Il est également amusant de noter getilngpoupe d'étudiants sembla se
spécialiser dans le propos polémique visant a fadigre les réactions ou a faire
vivre le débat. La encore, la capacité et I'envie ditbattre sont apparus trés
hétérogénes, ce qui confirme le besoin de dévetammecompétences.

I11.2 Clarté de la communication écrite

A T'heure des échanges multimédias, la product®rcahtenus se démocratise. La
majorité des contenus créés pendant cette premé&rennie du XXlé siécle sont
encore textuels : de la messagerie électroniqueSM& en passant par les blogs, les
forums et les wikis. Si les amoureux de la languanaise se lamentent des
nombreuses fautes qui émaillent ces contenus,wamibde production collective de
textes remet au premier plan I'écriture, c'estra-#i rédaction claire d'un ensemble
cohérent de phrases. De plus, 'abondance de textehiits fait naitre un besoin
naturel a la synthése, c.-a-d. la combinaison déhés de connaissance permettant
de produire une idée non ambigué, et a l'analysé;dc l'opération inverse de
décomposition d'une idée en plusieurs pariesliger, synthétiser et analysesont
trois compétences que nous jugeons importantdeard actuelle et sur lesquelles
nous souhaitions voir travailler les apprenants.

Dans les deux dispositifs, les lecteurs étaierttdes inconnus (cas de Wikipedia)
ou soit des pairs au sein de leur communauté détisd(cas de la blogosphere). Il
en a résulté une indéniable croissance de I'exigpecsonnelle dans ce que nous
pourrions appeler I'art de la rédaction. L'élégate@ombreuses tournures de phrase
et I'emploi fréquent d'un vocabulaire soutenu tgment de I'effort qui a été réalisé
dans ce domaine et qui ne transparait pas forcémamistles devoirs que nous avons
'habitude de recevoir plus classiquement. Enrootént a leurs écrits un regard
différent, parfois inconnu ou multiple (expertspfanes), les deux dispositifs les ont
incités a se mettre en valeur par le texte. Lahgg#t a également été travaillée. En
effet, le travail fourni était, dans les deux adess textes plutdt courts dans lesquels
les points d'argumentation n'avaient pas forcénaeBtre détaillés. Ce travail de
synthése s'est réalisé apres mdre réflexion pauicle Wikipedia ou sous le coup
de l'inspiration pour Idillet de la blogospheére. L'analyse a, en revanche,lé$éep
retrait dans les deux dispositifs. La blogosphérété parcourue de nombreuses
synthéses, mais une infime minorité lwkets se concentraient sur des points précis
abordés lors de séances, points gu'il aurait égsilpe d'aborder sous un angle
différent. Au contraire, les étudiants ont, dansplapart des billets, tenté de



798 Questions de pédagogies dans I’enseignement su périeur

présenter le contenu d'une séance comme une unitérthaissance, forcément trés
complexe.

[11.3 Intégration dans une communauté en ligne

L'intégration dans une communauté préexistante sséeed'abord de cerner ses
objectifs, ses usages ou codes et valeurs. L'uskiteétre capable de se conformer
aux exigences de cette communauté. Dans le cadi®eh?.0, les communautés
sont généralement basées sur des échanges paalécours desquels les membres
expriment des opinions et définissent, souvent iec@mment, un ensemble de
regles de fonctionnement tacites. Les deux camagtnériques précédemment
citées vont donc de pair avec lintégration dars @@mmunautés. Au cours des
échanges, la réputation des participants va sdromaspetit a petit. Si celle-ci a été
volontairement camouflée par I'anonymat dans le osdc dispositif de la
blogosphére, notons la tendance naturelle de chacanopter une posture qui lui
permet de se positionner dans la communauté, férelifciation étant nécessaire
pour renforcer le débat qui permet de faire pragekes idées.

Pour le premier dispositif, si certains articlest agt¢é améliorés de maniére
significative et validé par la communauté, l'expice s'avéere difficile comme
premiere approche collaborative a ce niveau deciigisades apprenants (cf. regles
essentielles d'usage de Wikipédia qui sont un gqéis). En effet, méme si les
retours au travers d'entretiens avec les différgrdapes ont bien montré la prise de
conscience des régles et difficultés afférentes,cdpacité d'insertion dans la
communauté n'a pas été prouvée par tous les groNp¢esmment, I'ajout soudain
(du aux contraintes temporelles de nos échéanceklgpgiques ou a la
procrastination d'étudiants) de contributions ini@ates en volume, s'avere parfois
incompatible avec I'habitude de contributions riégak de cette communauté
spontanée. La confrontation avec une telle comnmténgavére pourtant étre une
situation extrémement riche mais trop complexe cerpnemiére expérience, méme
si l'intégration pourrait se mesurer plusieurs nages I'exercice par la persistance
des informations déposées et par le fait que ceileat pu étre étendues par d'autres
participants.

D'un point de vue pédagogique, le challenge d&gdmation constitue une situation
authentique donc motivante pour les participants.difficulté de I'exercice peut
s'estimer au travers de la maturité de la comméndiufaut en effet étre conscient
gu'une communauté passe par différentes étapese dommunauté nouvelle et
émergente, a la recherche de nouveaux particigarasec des régles qui évoluent
(cas de la blogosphére), a une communauté adolie,les régles sont bien établies
et avec un besoin de nouveaux participants moitad, \ét une responsabilité plus
répartie (Wikipédia avec des régles strictes).
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V. CONCLUSION

Nous avons expérimenté des outils protéiformesidsuWeb 2.0 pour des pratiques
pédagogiques participatives. Ces outils engagsnapgrenants dans une démarche
de réflexion active qui leur permet d'acquérir depacités de formulation, de
communication écrite, avec des codes variabled;abbrder une nouvelle capacité
d'intégration dans une communauté. La diversitésiteations permet d'envisager
une introduction graduelle de ces outils et doncgdeer une progression dans
l'acquisition. Elles incitent I'étudiant a adoptame attitude active, dans laquelle il
passe du statut de consommateur de savoir au rangraducteur, posture
indubitablement normale pour un diplémé de I'ensaigent supérieur.
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EXEMPLE D' UTILISATION DU TUTORAT ET DU
MULTIMEDIA EN MATHEMATIQUES

Jean-Yves Boyer

IMB, Université Bordeaux 1, France

Résumé

Nous proposons de présenter des exemples conchatiisation du serveur
multimédia de formation ULYSSE et du tutorat eftecpar des étudiants de master
ou doctorants dans un enseignement de mathématitzuessle cycle des licences
scientifiques. Nous donnons une description délation et des actions entreprises
au cours du semestre d’automne 2007.

Mots-clés
Tutorat, Multimédia, ULYSSE, Formation.

|. INTRODUCTION

Depuis 1994 l'université Bordeaux 1 a mis en plager les étudiants de licence un
dispositif de tutorat s’appuyant sur l'interventide tuteurs-étudiants recrutés au
niveau des masters ou du doctorat. Ce disposii€areconduit chaque année. Il a
naturellement évolué, a pris des formes diverses €ité étendu a toutes les
disciplines, scientifiques ou non. Parallelemensdeveur multimédia de formation
ULYSSE s’est développé. Nous voulons ici décritdilisation de ce serveur et du
tutorat tel qu'il est pratiqué actuellement daen$eignement des mathématiques au
niveau de la licence en premiére et seconde aeh@fys particulierement au niveau
du premier semestre, dans notre université. Lerattee décline suivant trois
formes : lintégré, le libre-service et le kiosqu€es trois types de tutorat
d’accompagnement sont congus pour apporter une gdactuelle aux
apprentissages, au travail individuel et favorigartravail en équipe. L'objectif
commun de toutes ces actions est un accompagneapgroché, voire individuel,
des étudiants dans une démarche de formation etpasmsimplement un tutorat
d’accueil. Le tutorat intégré est en liaison dieeatec un enseignement, il s’appuie
sur le serveur multimédia ULYSSE. Le tutorat lilservice et le kiosque sont au
service des étudiants qui souhaitent une aide peleten mathématiques.

Il. ULYSSE ET LE TUTORAT INTEGRE

Le serveur multimédia ULYSSE met a la dispositioss censeignants un outil
performant pour stocker et classer des ressoudaagpgiques ; il permet aussi aux
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enseignants de proposer aux étudiants un traviattéfa I'aide de documents
pédagogiques médiatisés adaptés a leurs besoargagtisés de fagon rationnelle.
C’est uniquement ce dernier point que nous aborgeid. La clé de volte de ce
dispositif est le « contrat pédagogique ». Les rewgtsont étroitement adaptés a une
situation pédagogique et s’'adressent a des étsdl@Eeh ciblés. Un contrat est
répertorié dans un arbre se trouvant sur le senlgurécise quels sont les étudiants
concernés et les notions abordées. L'étudiant woutavailler sur ce contrat doit
d'abord faire la démarche de s'y inscrire. Un cantest constitué de guides
d’activités qui sont mis en ligne durant le semestu fur et @ mesure des besoins,
par lI'enseignant initiateur du contrat. Un guideapguie sur des ressources
pédagogiques médiatisées qui sont prises soitldamgdiathéque d’'ULYSSE, soit
sur un site extérieur a l'aide d’'un lien, ou sait sin document importé. Lorsque
I'étudiant ouvre un guide d’activités, il accedees ressources par un simple clic.
Les exercices ou les tests proposés doivent fourrgr solution ou/et une analyse
des réponses. Les étudiants peuvent travaillecesiguides soit de fagon autonome
dans un centre de ressources de Bordeaux 1 oexdérieur deés qu'ils ont un acces
a internet, soit avec un tuteur lors des séances tiorat intégré ».

Lorsque le contrat est « tutoré », un tuteur st a chaque groupe de TD pour la
durée du semestre ou, si besoin, a des groupesinest Les séances de tutorat
intégré de 1h20 sont inscrites dans I'emploi dup® des étudiants au méme titre
gue celles de cours, TD et TP et se déroulent daesalle réservée au multimédia
qui permet une connexion a internet. Lors de lans®atutorée, les étudiants
travaillent individuellement en ligne sur les gwsd#activités, le tuteur encadre le
groupe et répond aux questions des étudiants quepé éventuellement, déborder
du cadre strict de la ressource sur laquelle dsaiflent. Le travail proposé peut
aussi étre repris et achevé dans le cadre du ltemonnel de I'étudiant. L'étudiant
peut aussi étre sollicité pour travailler sur lédguavant la séance tutorée. Le tuteur
est en liaison avec le chargé de TD auquel il doitner un compte-rendu.

Nous allons présenter le tutorat intégré et legratspédagogiques qui ont été mis
en place en mathématiques pour les étudiants dessend ainsi qu’un contrat pour
ceux de semestre 3 (parcours mathématiques )ddespEriode d’automne 2007.

I1.1 Le contexte

L'inscription en premiere année a I'Université derdeaux 1 se fait dans l'un ou
l'autre des deux semestres d'orientation suivants :
 MISMI (Mathématiques, Informatique, Sciences de Matiere et
Ingénierie), il est constitué d’'une UE unique coaf@ entre autres des
modules de mathématiques (MSI 101), informatiqugsigue, chimie. A
lissue de ce semestre ['étudiant peut s'orientens dune mention
: Mathématiques, Informatique, Physique ou Chimie.
e SVTE (Sciences de la Vie, de la Terre et de I'Emnement), il est
constitué d'une UE unique contenant entre autres d®dules de
mathématiques (SVE 101), physique, chimie, biologi@uvre sur les



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 803

formations de Chimie, Biologie, Sciences des Alitaenu Sciences de la
Terre et de la Mer.

Pour I'UE MSI 101, le nombre d'étudiants inscritsbdt octobre 2007 était de 650.
Depuis la rentrée 2007 le cours est intégré awatradirigés. L’'enseignement est
de 64 heures effectives réparties sur 12 semalhgsa 22 groupes de TD et un
programme hebdomadaire précis doit étre respecté :fascicule donne les
définitions, théoreémes qui doivent étres énoncéssetxercices incontournables qui
doivent étres faits. Les étudiants sont controlésuat le semestre par deux devoirs
surveillés de 1h30 communs a tous les groupda, retmise de trois devoirs libres
dont la note est prise en compte lors de I'évabudiinale de I'UE.

Pour le module SVE 101 le nombre d’étudiants itsatébut octobre 2007 était de
482. L'enseignement est de 27 heures effectivesrtiép sur 12 semaines. Il y a 16
groupes de TD avec cours intégré ; un programmedreadaire doit étre respecteé.
Un devoir surveillé commun de 1h20 est organisécaus du semestre.

Dans le parcours de la licence de mathématiquass awons proposé pour 'UE
MHT 301 de semestre 3 un contrat pédagogique tutczénombre d’étudiants
inscrits début octobre 2007 était de 119 sur 4ggewde TD. L'enseignement est de
24 heures de cours en amphi et 48 heures de TDtigspaur 12 semaines. Les
étudiants sont contrdlés durant le semestre pax devoirs surveillés commun de
1h20, et la remise de deux devoirs libres.

I1.2 Scénario proposé pour les étudiants de MSI 101

Il a été retenu de proposer aux étudiants de M3 d6s guides d'activités
hebdomadaires qui suivent exactement le planningcademodule, ainsi qu’une
séance tutorée tous les quinze jours. Ces guidesmans a tous les étudiants de
MSI 101, sont placés dans un contrat pédagogiqusedeeur ULYSSE. Chaque
guide contient des activités variées prises sumkdiatheque d’ULYSSE, de
« I'Université en ligne », du serveur Wims, ou emcdes ressources se trouvant sur
le web. Il est clairement indiqué sur le guide ijore de la ressource afin que
I'étudiant soit conscient qu'il s’agit d’'un savqartagé par les autres universités.

Le contrat et le premier guide sont mis en plagelesserveur avant le début des
enseignements. |l est annoncé lors des séancespli’ade rentrée et sur les
panneaux d’affichage des emplois du temps. Lesgésade TD regoivent un mail
annoncgant ce contrat et les modalités pour y acc&de la suite, chaque semaine,
un nouveau guide est mis en ligne par le respoesiiblcontrat en adéquation avec
'avancement du cours. Les chargés de TD sontriidsrpar mail de son contenu et
un contact entre le tuteur et I'enseignant du geode TD est prévu lors des
semaines tutorées. Outre les guides d’activitésudiant trouve dans ce contrat les
sujets des devoirs libres, des DS et les corriéair préparer I'examen et la
seconde session, des guides d’annales corrigé@éséomtis en ligne.
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11.3 Scénario proposé pour les étudiants de SVE 101

L'objectif de ce contrat non tutoré est une aiddrawail personnel. Il a été mis en
place avant le devoir surveillé pour proposer uitke @ux révisions. Des guides
d’activités et des annales corrigées ont ensuit@Eposés.

I1.4 Scénario proposé pour les étudiants de MHT 301

Les étudiants de semestre 3 sont déja familiaéidésgilisation du serveur ULYSSE
et aux guides d’'activités. Le contrat pédagogiqétéaouvert avant le début des TD
pour proposer un guide sur des révisions du progigdu semestre 2 qui est un pré
requis. Chaque semaine un guide d’activité est enidigne et 10 séances sont
tutorées. Le travail proposé sert de support aarcEs tutorées et prévoit souvent
des compléments a faire dans le cadre du travaslopeel. Le casier associé au
contrat est utilisé pour mettre en ligne le codes annales et les corrigés des DM et
DS. A la fin du semestre un guide de révision cwaté problémes, conseils et
annales corrigées, a été mis en ligne. Un contrat |a seconde session a été créé.

[Il. T UTORAT LIBRE -SERVICE ET KIOSQUE

Un autre type de tutorat est proposé aux étudaaigcence. Ce tutorat n'est pas lié
a un module, il vit de facon autonome et n'est @rasadré par des enseignants. Des
étudiants de master ou des doctorants sont mis @isf@osition des étudiants
souhaitant une aide en mathématiques. Le dispesticonstitué de deux facettes
complémentaires : le kiosque et le tutorat libnesise.

l1I.1 Le kiosque

C’est un tutorat d'accueil. Une permanence a lieustles jours entre 12h30 et
13h30 dans le hall du batiment du cycle licencpetlimet de proposer aux étudiants
une aide immédiate. Le role du tuteur qui assupetananence est de répondre aux
guestions simples ou, si cela dépasse une répapsdes de proposer un rendez-
vous pour une séance de tutorat libre-service. Relar il dispose d'un cahier ou
sont consignées les disponibilités hebdomadairegudeurs. Il s'agit, comme pour
les cours et TD, de créneaux de 1h 20 et a peuq@uédes créneaux possibles entre
9h30 et 18h30 sont proposés. Lorsque le rendez-esipris, le tuteur du kiosque
envoie un mail au tuteur concerné en précisamug j'heure et le théme.

I11.2 Tutorat libre-service

Il s’agit d'un tutorat sur rendez-vous qui faitteua une démarche aupres du tuteur
du kiosque ou la demande a été analysée. Ce testratrticulierement utilisé lors
des semaines de devoirs surveillés et des delibitss. Nous sollicitons les
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étudiants a prendre des rendez-vous par groupe da 2 pour favoriser une
émulation. Une salle est réservée pour ce typetdesat.

IV. UNE PREMIERE ANALYSE DU DISPOSITIF

Nous proposons dans cette section une analysensuiois directions, du dispositif
mis en place durant le semestre d’automne pouMiBgks101: étude d’'un sondage,
des effectifs de présence au tutorat intégré mssendez-vous du libre-service.

IV.1 Le sondage en MSI 101

Un sondage par le biais d’'un questionnaire a étseéauprés des étudiants de MSI
101. Ce questionnaire, mis en annexe avec les gatages des réponses, a été
distribué aux étudiants dix minutes avant le débet I'épreuve d’examen de
mathématiques et remis avant le début de I'épreluee.étudiants étaient prévenus
gu’'ils devaient répondre a un questionnaire aiosi des questions par I'envoi d’'un
message sur Ulysse. Pour des raisons d’organisaibus n'avons pu recueillir que
478 questionnaires sur les 639 étudiants présdiggrauve.

Le sondage est béati suivant trois axes: les caongxa la plateforme Ulysse,
I'utilisation concrete du contrat pédagogique M8 Ipar les étudiants et enfin la
perception du tutorat libre-service par les étuigian

Le questionnaire fait clairement ressortir I'attreit® du serveur par les étudiants
entrants (U1,U2,U3). Il est majoritairement adogttéitilisé dés le premier semestre.
Les étudiants se connectent sur le serveur prilecignt a partir de chez eux. Le
sondage fait aussi apparaitre que le serveur estuswtilisé comme un outil de
travail (U5), son utilisation pour le forum et laromunication avec les enseignants
est faible (U6). Parallélement on peut noter gadrEsse mail que chaque étudiant
recoit lors de l'inscription est utilisée (U9). Gtecette adresse que I'administration
et les enseignants utilisent pour transmettre dessages.

Le contrat pédagogique mis en place pour les M3l &&t bien pergu par les
étudiants : seulement 10% ne l'ont pas utilisé @54, et 70% ont travaillé
régulierement sur les guides (C4, C5, C7). Les nép® aux questions C8- C9
(utilisation des sites internet pour des exercides mathématiques) et C10
(utilisation des livres de mathématiques) réveleeut-étre, un aspect inattendu :
les pourcentages des réponses a ces trois questionproches mais le sondage ne
nous permet pas de dire si ce sont les mémes Btsdjai utilisent peu les livres
(50%) et qui utilisent peu des sites internet déhdraatiques. Sur le tutorat intégré
(C12, C13, C14) nous pouvons retenir que 50% leerjugitile. Ces résultats
corroborent ceux obtenus pour la fréquentatiorutardt intégré.

Le tutorat libre service a été utilisé de facoseasréguliere par 20% des étudiants
(L2) bien que 40% le jugent utile (L6). Il fautteo qu'une forte proportion des
étudiants (50%) ne se prononce pas sur les quedtibnlL5, L6, L7, L8, L9, L10.
Nous pensons, méme si ceci n‘apparait pas darmbiage (L1), que les étudiants
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ont compris son fonctionnement, différent de cphaitiqué dans les autres matiéres,
et qu’ils ne le confondent pas avec le kiosque.

IV.2 Fréquentation aux séances de tutorat intégréySl 101)

Il était prévu initialement 5 séances de tutoré&gné a raison d’'une par quinzaine.
Le blocage de l'université durant le mois de novemé annulé la séance de la
semaine 47 et la fin du semestre a été perturbéd'guaumulation de devoirs
surveillés et sans doute une déstabilisation dedmes d’étudiants dans la mesure
ou les programmes initiaux des examens ont été dansemble maintenus.
Globalement, en prenant le nombre d'étudiants ptése I'examen, nous pouvons
dire que la fréquentation est de 50% pour les ssahcet 2 puis de 25% pour les
séances 3 et 4. Ceci est en accord avec le rédulstndage (C12). Nous pouvons
constater que la fréquentation est trés différdhte groupe a I'autre, allant de 0% a
presque 100%. Les explications sont sans doutépteslt mauvais emplacement du
créneau, sollicitation ou information insuffisan@motivation contagieuse ... Il
faut noter que ces séances, méme si elles somité#ssdans I'emploi du temps, ne
sont pas obligatoires et ne reposent que sur fént§ue I'étudiant y trouve. Un
systéme plus incitatif, comme par exemple I'ajoet @QCM a valider lors de la
séance, mérite peut-étre que nous y réfléchissidaas pouvons observer que la
fréquentation des étudiants de la série D est gllge. Cette série était constituée
d’étudiants qui se sont engagés lors de leur jpigon a étre suivis pendant le
semestre par un enseignant référent et a suivreelEsnmandations de I'équipe
enseignante. Il ne s'agit pas d’'une série d’exoetie le niveau des étudiants est
aussi hétérogéne que celui des autres séries cdenmentrent leurs résultats au
baccalauréat. Nous pouvons vérifier sur ce tablp#un étudiant qui s’engage,
volontairement, en juillet dans cette série eneetpen général les régles.

IV.3 Le cahier des rendez-vous du libre service

Durant le semestre d’automne, 194 étudiants orst ymi rendez-vous au kiosque
pour bénéficier d'une séance de tutorat intégréll20 en mathématiques. Nous
avons la répartition suivante : 145 rendez-vous pair les étudiants de MSI, 19 par
ceux de SVE, 23 par ceux du semestre 3, et 7 parde semestre 5. On constate
gue peu d'étudiants, et ce sont souvent les méutiéisent ce service. Ceci est en
accord avec les résultats du sondage sur le tuitoratservice ou 50% des étudiants
répondent par A (A= ne pas avoir une opinion/abserttet enseignement) aux
questions L4, L5, L6, L7, L8, L9, L10. La trés fllproportion d’étudiants de SVE

provient sans doute d’'une mauvaise informationblogage de I'université pendant
deux semaines clés du semestre a sans doute artasbp le systeme.
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V. CONCLUSION

Un serveur multimédia de formation tel qu'ULYSSErmet d'intégrer de fagon
pertinente dans le déroulement d’'un enseignemaditibnnel la richesse des
ressources déja en ligne. C'est I'équipe pédagegigui choisit et planifie les
activités qui sont proposées et qui en assure diitéuet I'adéquation avec le cours
présentiel. Le tutorat d’accompagnement effectué des étudiants plus avancés
dans les études permet de mettre en contact ddgrmitkl de licence avec des
étudiants qui réussissent a 'université. Le tuggeut agir soit en étant intégré a un
processus pédagogique soit en apportant une aidladinalisée. Le tutorat permet
d’apporter aux étudiants de licence une approcheagmostitutionnelle du savoir et
il permet aussi de valoriser le tuteur.
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APPRENDRE EN CONTEXTE AVEC LES TICE
Un cybermagazine par et pour les apprenants

Cécile Gabarre, Serge Gabarre

Faculté des langues modernes et de la communicativiversité Putra, Malaisie

Résumé

Comment accroitre motivation, interaction, expositet autonomie de I'apprenant
en langue cible dans un contexte universitairetigsia? Cet article analyse les
résultats obtenus lors de la mise en place etigudsun projet collaboratif en ligne
ainsi qu'a partir d'enquétes et d’entretiens réaliauprés des apprenants.

Mots-clés
Autonomisation, apprentissage collaboratif, TICEjgt réel.

|. SPECIFICITES DU CONTEXTE MALAISIEN

En Malaisie, les étudiants entrant a I'universit anoisissent pas réellement leur
domaine d'étude. Ainsi, rares sont les apprenaetdiaénce de francais ayant
sélectionné le frangais en premier choix. Cettéiqudarité associée a un systéeme de
quota trés en faveur des Malais dans le systéemea#@fiexplique la forte majorité
des étudiants chinois dans le programme.

Les apprenants dont I'origine culturelle confuci&miles conditionne a préférer des
roles passifs parce que moins exposés sont tgahére leur besoin de perfection et
leur envie de communiquer (Bouvier, 2003, Gerbiag0=). De plus, I'absence de
communauté et de média francophones ne leur pegoite de pratiquer leur
francais a I'extérieur de la classe.

Cette situation n'est donc pas trés stimulantel edst alors difficile pour les
apprenants d’'appréhender I'utilité d'apprendre nen¢ais et de s’émanciper des
enseignants dans leur apprentissage. Apprendrariedis est ainsi vécu comme un
défi linguistique et culturel pour les apprenants grogramme de licence de
frangais, un défi que certains hésitent a relewce qu'ils se sentent démunis ou
parce gu'ils n'en voient plus l'intérét (Trebbi, @D).

Comment accroitre motivation, interaction, expositet autonomie de I'apprenant
en langue cible dans un contexte universitairetiga@? Cet article se propose
d’examiner le chemin parcouru lors de la phaséaleitd’élaboration et de mise en
ligne d’'un magazine d'apprentissage du francaigadets la réalisation d'une
premiere maquette.
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La dualité des représentations culturelles (maass et francaises) et des
conceptions didactiques (apprenants et enseign&ema) du magazine un outil

unique pour l'apprentissage du francais en Malaisie

Ce projet entre dans les nouvelles formes d'apsage que l'université souhaite
promouvoir dans le but de préparer les apprenaitseaactifs et responsables au
niveau professionnel.

Il. E NQUETES DIAGNOSTIQUES ET THEORIES ...

Ce projet pilote est I'aboutissement d'une étudélipinaire portant sur les
stratégies mises en ceuvre par les apprenants sielphi classes placés devant des
taches diverses. Les résultats obtenus lors d'atrahs formative et sommative
ainsi que le retour des apprenants lors d'enquétes ont démontré qu’une
participation collaborative a finalité concreteigta meilleure solution en vue de
réaliser nos objectifs.

Selon Demaiziéres & Narcy-Combes (2005) citant sk I'apprenant placé
devant une tache a réaliser développe pour y pardes stratégies cognitives. Or,
cette aptitude a s’adapter aux situations varienskds aides qu'il peut recevoir de
son entourage et de la difficulté de la tAche del@ampar rapport a son niveau de
développement. Les apprenants de la faculté n'ayamtpeu de contacts avec des
francophones, le réle des enseignants est donénpgatant dans ce processus en
tant qu’uniques tuteurs.

L’implication des apprenants a un projet concrgirasnon seulement a les motiver
mais également a les pousser a développer degsséinguistiques, culturels mais
aussi sociaux et professionnels (Eisenbeis et M2@5).

Cette approche centrée sur I'apprenant vise ad@mger dans I'utilisation de la
langue cible tout en l'incitant a effectuer deshexches documentaires paralléles sur
la France et la Malaisie (Develotte, 2005).

Selon White (2003), la pédagogie de projet assacibatroduction de la notion de
distance engage l'individu dans la prise en chaeyson apprentissage. Le rble des
enseignants transformés en facilitateurs est aesentiel pour les guider vers la
réussite, les encourager dans leurs efforts emmaamment une communauté
d’'apprentissage (Tu, 2001). L'importance de la emillité dans un contexte
asiatique d'un point de vue affectif, hiérarchigeé relationnel ainsi que la
perception du rdle de I'enseignant quasi pareetad rce dernier aspect crucial pour
la réussite du projet.

[I1l. C ONDUISENT A UN DISPOSITIF SUR MESURE...

Le dispositif a été inséré des le premier sem@&95-2008 dans le cadre d'un cours
de communication comportant huit heures hebdomeslan présentiel dont deux
dédiées au projet dans un laboratoire multimédetteCsolution permet ainsi aux
apprenants de travailler sur leur projet en classg en leur garantissant une
connexion hebdomadaire minimum et un tutorat ee fadace pour s’assurer de la
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compréhension des consignes, apporter une aide diateétant au niveau
technologique que pédagogique (Gerbic, 2005).

Le groupe se compose de 30 sujets tous volontdoes24 apprenants (18 Chinois
et 6 Malais) en derniére année de licence (niveadl BCECR) auxquels nous avons
ajouté six intervenants, francophones malaisiensideau plus avancé (de B2 a
C1). Il nous a en effet semblé pertinent d'inclureélément de distance en invitant
des participants externes dans certains groupes dabbserver I'évolution des
communications entre groupes présentiels et mixtes.

Dix groupes comprenant chacun trois apprenantsnemadérateur ont donc été
formés. L’environnement virtuel et les outils @ds sont ceux de la plateforme
Dokeos offrant des possibilités d'interactions ¢$yooes (clavardage) et
asynchrones (forums, messagerie électronique) @iresdes espaces d’échanges a la
fois publics (forum général), semi-privés (foruntsdecuments des groupes) ou
privés (messagerie électronique).

La participation au projet (12 semaines sur 14 sesad’enseignement) représente
20% de I'évaluation du cours de communication afiéviter les désistements, la
gratuité d’'une activité n'obtenant que peu d'engoest de la part des apprenants
(Gabarre, Gabarre, Machart & Lim, 2007). Seuls debanges effectués sur la
plateforme Dokeos sont pris en compte dans I'évialng60% : échanges en langue
cible, 20% : pertinence des informations sélecttms 20% : qualité de la
production). Nous insistons sur la quantité degratdtions et sur leur qualité
communicative plus que purement linguistique. lag# ici d'encourager les
apprenants a utiliser les TICE dans le but de peumettre a tous de publier leurs
idées, de prendre position et de s’exprimer enchBnnotamment grace aux
possibilités de recul offertes par les outils abyanes (Gerbic, 2005).

Mis a part les délais de soumission et I'impérdgf conformité aux objectifs du
magazine pour les productions, le dispositif prévéa liberté décisionnelle et
organisationnelle des groupes. Il s’agit d'une oesabilité nouvelle pour les
apprenants extrémement encadrés et contrlés aidignodestinée a leur faire
prendre conscience de leurs affinités et compésesimeun plan professionnel.

IV. REPOSANT SUR LE TUTORAT ET LA COLLABORATION

L’analyse du fonctionnement du dispositif porte deux composantes essentielles
pour ce type de projet, celles du tutorat et decddaboration. Comment ces

variables ont-elles évolué entre environnementsemtiel et virtuel ? Les données

ont été recueillies lors des observations de classtu suivi des échanges sur la
plateforme durant le semestre. Elles ont été cagsig et vérifiées au moyen de
guestionnaires (24 sujets) puis consolidées paredéstiens libres et semi-dirigés

en semaine 1, 6 et 13 du projet (par groupes oaffiaité de réponses).

L’évaluation du tutorat s’est effectuée en fonctide trois criteres : accessibilité

(lieu, temps et disponibilité), efficacité et pogrilé. Le tutorat en présentiel prévu

initialement uniquement en laboratoire multimédiadébordé de ce cadre a la
demande des apprenants pour intégrer des séanapand avec les enseignants. Ce
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phénoméne a été observé pour les dix groupes ate ta durée du projet. Les
enquétes révelent une forte demande pour l'aidepesentiel décrite comme
«immédiate et claire ». Le besoin d'étre rassunstantanément concerne
principalement les demandes de clarifications dessignes et de correction
linguistique des productions.

Le recours au tutorat en ligne devant apporteraide personnalisée spécifique aux
demandes de chaque groupe a été essentiellemés# ptur des questions d’ordre
technique ou pour la recherche et la sélectionfatimations. Le tutorat virtuel est
cependant jugé utile (19 réponses) et flexible (&ponses). Son défaut est
principalement la distance rendant les communinatjus difficiles surtout lorsque
les apprenants ne maitrisent pas complétemenngméaet craignent alors de ne pas
avoir été compris. Cette anxiété s'est d'ailleursgpessivement levée au cours des
semaines, le niveau de confiance en termes de d¢enges linguistiques et
technologiques augmentant.

L'efficacité et la popularité du tutorat en lignepose totalement sur le modérateur.
Toute demande postée doit obtenir une réponse ldart8 heures. Au dela de ce
délai apparaissent des messages d’'anxiété envoyésssforums ou par le biais de
la messagerie électronique. Un forum dont le mddéraest absent meurt peu a peu
faute de dynamisme et d’affectif par manque deirpent communautaire. Pourquoi
communiquer par forum quand les apprenants se tvtieis les jours ? Pourquoi
écrire en francais si le modérateur ne corrige?p@smment exprimer sa frustration
lorsque le modérateur est aussi un enseignant ?

Trois parameétres ont été utilisés pour analyseoliboration au sein des groupes:
I'ethnicité, l'affinité et les compétences. L'évation du travail collaboratif
comprend le volume des échanges sur la platefdenertinence des informations
et la qualité de la production finale. Les résslta¢ montrent aucun impact relatif &
’homogénéité ou a I'hétérogénéité ethnique desipes.

L’affinité a quant a elle joué un réle détermindrés groupes constitués d’étudiants
ayant déja I'habitude de travailler ensemble oneptrer directement dans le vif du
sujet tandis que les autres ont di passer paréation et I'organisation d'une
communauté de travail, virtuelle ou en présentleds groupes incluant des
participants externes ont quant a eux bénéficiéladenotivation ainsi que de
I'expérience professionnelle et linguistique de demiers. Les modérateurs doivent
dans ce cas précis non seulement assurer I'ineedatre intervenants internes et
externes mais également le tutorat a distancenkhdsitions académiques, pratiques
et affectives étant plus élevées.

Plus les compétences organisationnelles, linguistiget technologiques sont
diversifiées meilleurs sont les résultats. Les Bgha de savoirs ont largement
profité au groupe et les productions finales illest bien ces complémentarités.
Certains groupes ont cependant expérimenté desulléls de gestion du projet
(consignes, calendrier, choix du sujet, répartiti@s taches). L'inégalité du tutorat
en ligne tient une part de responsabilité dansligzarités observées notamment au
niveau des échanges et des productions.
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V. PARTICULIEREMENT EFFICACE ET ADAPTABLE

Le retour des apprenants et des enseignants espasatif quant & nos objectifs
initiaux. Les stratégies d'adaptation au nouvel immnement associées a
'émergence d’'une communauté virtuelle complétest pratiques pédagogiques et
conduisent a un enrichissement lexical, grammadétallturel (Gabarre & Gabarre,
2007). Parmi les réponses les plus encourageagtestit la pluridisciplinarité (11),
la nature du défi (9), les gains linguistiques efiturels (vocabulaire : 23,
grammaire : 18, culture: 19) et le succés des T(@pports linguistiques des
forums : 19, apports professionnels : 20). Les expgonts se sentent particulierement
motivés par le modernisme du projet et son aspeaotrdide communautaire. Nous
faisons ici référence a la communauté des appreframcophones de Malaisie.

Le fait que la majorité des apprenants souhaiteteinter une expérience similaire
nous invite a poursuivre sur cette voie en ouvianinagazine et sa rédaction a
d’'autres classes et établissements avec I'espooréler a terme une communauté
d’apprenants et d’enseignants sur le site du magaznédia d'apprentissage du
francais accessible a tous les francophones.

Nous pourrions ainsi conclure sur une note quadap@ mais ce serait ignorer un
défi de taille. En effet, la gestion d'un tel progu niveau de l'université, et a
fortiori au niveau national, nécessite de fortestissements en temps et en matériel
de la part de tous les acteurs (Bangou, 2006).r@Quvéer les modérateurs pour les
activités ouvertes, I'animation des forums ou defiexs rédactions ? Comment les
former pédagogiquement et technologiquement etjselles bases les rémunérer ?
Comment allier gratuité et qualité ? Le défi dodrfant étre relevé car il serait
vraiment dommage d’offrir a la toile une versiamitée du magazine en ligne.
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SUIVRE UN STAGE LONG A DISTANCE
La dimension symbolique ?

Nicole Cortesi-Grou
Institut TELECOM, TELECOM-ParisTech, France

Résumé

Mise a I'épreuvequi engage différents niveaux de la personndiiéstage long,
outre sa valeur d'introduction au métier, a, cetlgmbolique, de « passage ». Un
canevas de suivi a distance prend en compte de fogtction. Une exploitation
expérientielle du stage, associant les notions itieat®ns pédagogiques, de
formation clinique et d'étayages pédagogiques, fagol'attitude décentrage sur
quoi se jouent les bases de [I'étape suivante. ElErque la également la
reconnaissance de l'accés a un statut nouveau. TLEE (Technologie de
I'Information et de la Communication dans I'Enseigrent) dans ce processus,
représentent un atout pédagogique important.

Mots-clés
Symbolique, suivi a distance, expérientielle, fatiora clinique, situations
pédagogiques, attitude de décentrage.

|. INTRODUCTION

Le stage long, expérience quasi-professionnelteireemploi « 0 » au cours duquel
I'éleve se teste comme futur professionnel. S'@outa linitiation au métier,
d'autres dimensions méritent d’étre prises en cemgte sont notammentles
dimensions imaginairesle stage est I'occasion d'un profond remaniemaes
représentations lgs dimensions symboliquesas de transition, le stage marque le
passage d'un univers a un auties dimensions psychosociologiqudse stage
dévoile la complexité des rapports sociaux et éesibns qui se nouent autour des
places sociales et des rdldes dimensions identitairesles stratégies développées
en cours de stage jettent les bases de l'identiiéegsionnelle. Le stage est une
période de formation et aussi de transformation.

Nous avons congu un dispositif de suivi de stagdjséance et personnalisé qui
favorise l'intégration des savoirs, marque la re@essance du changement en cours
et accompagne l'attitude de décentrage, par qufaisk jonction entre la scolarité,
et la vie professionnelle. Dans ce dispositif, T®GE sont des supports de formation
privilégiés.
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Il. L E DISPOSITIF DE SUIVI DE STAGE

Le dispositif de suivi de stage se fait paralleletr@ suivi scientifique et technique.
Avec le rapport de stage, I'éleve renet bilan des apprentissages personnels et
professionnels

II.1 Avant le stage : un amphi de « cadrage »

Avant le départ en stage long, un amphicddrage du stageéunissant I'ensemble

des acteurs institutionnels impliqués, lui donne sens dans la scolarité, en définit
les régles et les exigences en formation, l'insddns la perspective du futur
professionnel.

[I.2 Pendant le stage : un site stage et un canevds suivi a distance

Une série d'actions pédagogiques, en distantigbrésentiel, visent a favoriser
lanalyse et la compréhension des pratiques, aides champs de réflexion, a
donner des moyens de distanciation et a accompéigtitude de décentrage. Elles
conjuguent les ressources de :

e L'auto-formation : une série diiches de reperes et de recouwst mise a
disposition sur un site Internet. Elles proposes#t ceperes d’observation et
d’'action, permettent de construire un questionnérmpepre et de poser les
bases d'une réflexion personnelle. Peuvent s’ytejodes partages de
documents ainsi que des informations individuetfesollectives.

» L’inter-formation : des échanges a distance eng® dtagiaires et les
enseignants, pgoostages sur site et courrielentre les stagiaires entre
eux, parforum de discussions ou blogsermettent de confronter les points
de vue, de dégager des niveaux d'appréhension,pldiex d'autres
approches, de comparer les comportements et déreeaes situations.

» De bilans personnels : point a mi-parcoursobligatoire, informe sur le
déroulement du stage, réinscrit I'expérience danfirmlité de formation,
permet une premiére structuration de I'expériefes bilans personnels
réalisés a l'aide de fiches sur le site, mettent pemspective l'auto-
appréciation des apprentissages avec les évalsatémues sur le lieu de
stage. Les «items » de ces bilans permettent teydvales champs de
compétences et les qualités sollicitées dans teemé

» La pratique réflexive : urjournal de bordpermet a chacun de recenser les
points sensiblegu’il souhaite creuser et de suivre la progressienses
apprentissages.

I1.3 Le retour de stage

Dés le retour de stage, des moyens pédagogiquésmgenen place pour que
I'expérience personnelle soit enrichie par I'expgde des autres et mise en
perspective avec des problématiques d’ordre plnérgé
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L’éleve doit :

» Rédiger un bilan des acquis personnels et professionrels lequel il
recevra un retour écrit, ou oral a sa demande.

» Suivre deuxmodules thématiqued'approfondissement intégrés dans le
programme Formation-Humaine d€ B8, en appui sur les situations
rencontrées des points sensiblagtenus. Ceux-ci sont confrontés avec des
théories, des réflexions littéraires ou cinématphigues. Ces sont autant
de possibilités d'affiner, nuancer et approfondiandlyse et la
compréhension des situations, et de soi danstlegtisns.

Une réflexion sur la pratique déroule un fil rougant les différentes séquences.

1.4 L'entretien de fin de scolarité

La ponctuation du passage de la vie scolaire delgprofessionnelle se fait deux
mois avant de quitter I'école, lors d'emtretien de fin de scolarit®ilan a la fois de
la scolarité, des apprentissages et des projetsuét et moyen terme. C’est un
moment fort qui, symboliquement, enregistre le nzonent et donne I'occasion
d’échanges symétriques et trés authentiques.

I1.5 Des grilles d’exploitation des stages

Desgrilles de lecturedes points a mi-parcours et des bilans des apguisettent de
recenser les types de points sensibles et de pnebléencontrés en cours de stage,
d’identifier les principaux apprentissages, d'eistgr les questionnements. Ce sont
des moyens de régulation pédagogique. Le bilanedastiens de fin de scolarité
alimente la réflexion pédagogique des enseignafgasemble de cette démarche se
fait en collaboration avec la Direction des stages.

[1l. L A DIMENSION EXPERIENTIELLE

L'exploitation du stage doit déboucher sur uneeséapprentissages techniques,
scientifiques et organisationnels. C’est égalenlentmoment de connaitre ses
propres ressources, de faire un point sur ses atimins et ses projets et de prendre
conscience de ses propres pratiques. Sont engalgssniveaux sociocognitifs,
socio-affectifs ainsi que la méta-cognition ettie® de soi » (Choplin,, 2002).

1.1 Apprendre par I'expérience

Le stage est un moment pédagogique exceptionnel lesuapprentissages qui
s’appuient sur I'expérience, mouvement de rétroactic qui améne a reconsidérer
une action, selon des critéres établis avec d'supeis d'en projeter les acquis sur
des actions a venir» (Kolb,1984). Seul, le détpar la réflexivité autorise
l'apprentissage expérientiel « processus par legselcréée une connaissance a
travers la transformation de I'expérience » (Payoei) 2001).
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[11.2 La notion de « situations pédagogiques »

Avec le stage, nous quittons les domaines de lexiéh théorique pour entrer dans
un monde ou "'humain est partout" (Goguelin,1989).professionnel, s'il marque

une tension vers une position objective, ne peudd&eartir de la subjectivité

(Devereux G., 1980), car il touche aux dimensiontellectuelles tout autant

gu'affectives et sociales. L'éleve dans la positida participation-observante,

observe le terrain méme auquel il participe, il astené a « observer a méme
limplication » (Cifali, 1995). L'exercice est noaau qui consiste a observer
'environnement en y intégrant ses propres reptétens, a faire le choix d'un

point de vue qui ne détient plus I'apparente néditdrdes sciences, a interroger ce
qui lui parle et ce qu'au contraire, il doit fadtes efforts, pour repérer. Pour faciliter
cette « posture réflexive », nous nous appuyons der concept de situations

pédagogiques, qui place notre travail au plus gesBinteraction entre la personne
et la situation. La notion de situation, définiercne champ interactif (Raulet-Croset
et Journé, 2004), offre un échelon d’'analyse inéelimire entre «la perspective
individuelle et le construit situationnel ». Séusi a cette intersection entre les
plans personnels et situationnels permet d’étalgs liens entre la subjectivité de
I'éléve et la dynamique de la situation, et de dégaavec lui, un champ d’action
réel ou potentiel (Payette, 1989) assorti deuldés de décision.

[11.3 Une démarche de formation clinique

Notre démarche suit celle de la formation cliniqierrenoud, 2001), organisée
autour de I'observation qui, par ses éclairagediphes, révele la complexité des
enjeux et installe la distance nécessaire pousdésr. A partir d'un point sensible,
d'une demande, d'une question, des personnes messoapportent des regards
différents, des supports théoriques, des interrmggainouvelles qui ouvrent sur des
hypothéses d’action et des réflexions sur I'actides apports complémentaires sont
la pour mettre en relief la pratique ainsi analysé€’est un moyen de faire face a la
complexité du métier en évitant le double écueilnd’ pratique peu réfléchie ou
d’'une théorie déconnectée des réalités vécue£ifali(et Perrenoud, 2000) Ce
maillage entre les niveaux, les approches, lessepitations permet de donner a la
notion d’'incertitude un contenu positif que lesvéke ne lui accordent pas a priori, et
marque la distinction entre les approches sciguéf et humaines.

Ce mode de formation réclame un engagement réciprdgour I'enseignant, son
implication remet en cause la «toute puissanceodmateur avec son sujet » ;
I'éléve lui, doit d’opérer une rupture avec lestmoes défensives et le conformisme
scolaire afin « de devenir porteur de quelque chadeid.). Entre les deux, le savoir
se cherche, s'élabore et se construit a partiriat®ns d’apprentissage et des
réflexions qu’elles engendrent. Une connaissancweaile, adaptée a la situation et
partagée, prend forme en méme temps que s'étaiditrelation de confiance qui
autorise des remontées d’observations authentifudss échanges personnalisés.
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[11.4 Les supports pédagogiques

Les apports pédagogiques se font essentiellementéiagageset recadrages
L'étayage (Bruner, 1981) qui renvoie a la relatiiapprentissage, contracte des
éléments motivationnels et des éléments de saaive-fLes types d'étayage peuvent
étre latéraux : en incitant a trouver une soluti@@mplémentaires ; en apportant
des informations ; paralléles, en mettant en pets@eune autre situation ; méta-
linguistes : en sollicitant une explicitation. L&ignant peut intervenir en soutien,
appui, recours ou complément afin que la réflexdenconsolide et s’élargisse. Le
recadrage part d'unpoint sensible suscite le questionnement, le stimule,
'accompagne, en dévoile les implicites, les irdge, le reformule en I'éclairant de
sens possibles. L'enseignant, s'inspirant du modkdel’'entretien d’explicitation
(Vermersch, 1994) souligne, a travers les faiscefux questionnement, des lignes
forces concernant la situation tout autant queukstionné.

1.5 Les postures pédagogiques

Les postures pédagogiques varient en fonction ggmentissages. Elles vont
d’enseignant a tuteur, accompagnateur, formateusaloir, les connaissances et les
ressources sont mobilisés en regard d'une situgtaticuliere. Cela demande a
'enseignant de relativiser ses propres approcheslui faut supporter le
guestionnement d’autrui et des situations, recdrendés limites de son savoir,
interroger ses référents et accepter de poursulareconstruction de ses
connaissances. Le suivi réclame de plus, une dapatiuitive et une acuité
indispensables pour discerner l'implicite, tradules mots en ressentis et les
ressentis en mots, identifier les questions sotsAf@s a une remarque.
L'enseignant s'efforce de «constituer un enviranaet humain et technique,
favorable, compétent et bienveillant » (Linard, 200

IV. ENJEUX PEDAGOGIQUES

IV.1 Distanciation et point de vue critique

L’ensemble du dispositif pédagogique de stage atepd ni donner des réponses ni
proposer un modele. Il décourage I'émergence dvis®n idéale de soi, qui
aborderait I'environnement en extériorité dans position de toute-puissance. C'est
l'acquisition d’une distanciation qui est viséeleEse fera sur le long terme car,
comme I'écrit Milan Kundera, « Nul ne comprendrautre sans comprendre tout
d’abord son age » (Kundera, 2005). En proposantsiggports de distanciation par
le questionnement, la confrontation, les perspestthéoriques, nous proposons aux
éléves autant de moyens qui leur permettent dexnsiaisir la complexité du monde
qui les entoure et d'y trouver une place. « Car ieaxpérience est double, ils ne
connaissent pas le monde et ils ne se connaisasregyx-mémes », c'est seulement
quand ils I'auront vu, avec le recul de I'dge aglulk que leur errance leur apparaitra
comme errance... » (ibid) Le stage marque la fin ggarcours, le début d’'un autre
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« ils sont au début du voyage dans l'inconnu, samsin doute ils errent, mais c’'est
une errance singuliere : ils errent ne se sachast prrants. » . Et c'est toute la
difficulté de ce suivi de stage, de ne pas appo¢ei€ponse a priori mais de saisir le
moment opportun ou une remarque, un conseil darkctine question découvriront
un aspect qui jusqu’ici demeurait soit non-pereit, gbscur.

IV.2 Une posture réflexive

Les enseignants, loin de se poser en « distribsitdar savoir », privilégient une

philosophie du questionnement qui peut aider l&lévdévelopper une posture
réflexive. Celle-ci, soutenue par le désir de cangdre, est aussi fondée sur «le
courage d'affronter ses propres ambivalences auissi que les résistances des
autres » (ibid.). Une attitude réflexive n’élimipas les savoirs, elle y ajoute des
capacités d'analyse, la possibilité d'une «relectuwle I'expérience et sa

transformation en connaissances » (Perrenoud B5)2C'est la reconnaissance de
la part propre, prise dans toute action, qui as#otne lucidité sur les pratiques. Il
ne revient pas toujours a l'autre de se transformerais a soi de se déplacer en lui
laissant un espace pour évoluer » (Cifali, 1995)

V. CONCLUSION

En quittant I'école, I'éléve ne quitte pas seulemanespace familier, il abandonne
une position depersonne centraleet le statut de sujet apprenant pour celui de
sujet qui s’engage dans le monde et construit sgéreence en fonction de ses
motifs, buts et enjeux. Il lui faut aussi, pour éew un « praticien réflexif »
(Schon,1996) inscrire sa pratique dans ses obgeteefiexion, et ainsi « créer un
nouveau rapport au savoir » (Geay,2007).

Ces finalités pédagogiques a entrées multiplesreenoisées, procédant par
découvertes, conscientisation, éclairages méritaigre I'on s'interroge sur les
moyens les mieux adaptés. Les TICE, a traversdesersations médiatiséese
sont révélés propres a remettre en cause certdieis » scolaires routiniers et a
constituer des supports de distanciation et tiiansiels privilégiés.

Outre son intérét pédagogique, ce suivi offre dégale aux enseignants une
moisson d’informations sur la vie professionnekts éléves. Il les place au plus prés
«du terrain » en apportant des observations ctexreur les comportements
organisationnels et culturels, les pratiques maigs et sociales, les changements.
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Résumé

Il est reconnu que la qualité de la formation deark enseignants repose en grande
partie sur I'apport des enseignants associés. ilkaurs, lorsque le stagiaire fait des
suggestions novatrices en matiére de pédagogiaeetenseignant le soutient dans
la mobilisation de ses savoirs, le stage permeiagesrts réciproques (Kajs, 2002;
Stevens et Demirezen, 2002). Nous avons analyséoles de partage des savoirs
susceptibles de favoriser I'apprentissage de laaation pédagogique.

Mots-clés
Formation a [I'enseignement, stagiaire, enseignargso@e, concertation
pédagogique, réles des partenaires.

|. INTRODUCTION

Nous rendons compte d'une étude menée auprées deslf@mées d’'un stagiaire en
enseignement et de son enseignant associé. L'dbgertcette recherche est de
comprendre la dynamique de la concertation pédggedillustrée par le partage
mutuel et la coconstruction de savoirs relatifsaacbnception et au pilotage de
situations d’enseignement-apprentissage.

Il. C ADRE DE REFERENCE

La formation a [I'enseignement vise le développemeate compétences
professionnelles (Gouvernement du Québec, 200ba}, Itine concerne le travall
en concertation au sein d’'une équipe pédagogiqinsi,/au terme de sa formation,
I'étudiant doit démontrer, de fagon satisfaisagi€jl peut « contribuer de maniere
pertinente aux travaux de I'équipe enseignante cyjtiguer de facon constructive
les réalisations de I'équipe et apporter des suiggess novatrices en matiere

1 Centre de Recherche Interuniversitaire sur la Féomat la Profession Enseignante.
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pédagogique » (p. 123). Relativement a l'appremgiss de la concertation
pédagogique, le stage représente une situatiomeigigns le parcours professionnel
d’'un stagiaire, a cause du contexte scolaire rée$ dequel il se trouve inséré. C'est
surtout son enseignant associé, avec lequel ierstontact étroit et soutenu, qui
peut l'aider a progresser sur ce plan. Mais comroergrogreés peut-il étre favorisé
alors que lenseignant est lui-méme en processus cdmpréhension et
d’actualisation du renouveau pédagogique souhaité ?

Nous croyons qu’un processus de formation a laexbaiton pédagogique nécessite,
au sein de la dyade formée d’un enseignant etstagiaire, le partage de savoirs. A
l'instar de I'enseignant, le stagiaire peut, malgpé statut d’apprenti, contribuer a la
formation de son partenaire (Portelance et Dur2006) en exprimant les savoirs
gu’il construit peu a peu sur I'enseignement eppi@ntissage. Cette dynamique
peut donner lieu a la coconstruction (Lenoir, 1989 nouveaux savoirs au fil de la
déconstruction et de la reconstruction de ses apar chacun des coéquipiers.

II.1 La nature des savoirs des enseignants

Les savoirs des enseignants peuvent étre répargawirs théoriques et pratiques,
comme le propose Altet (1996). L'auteure subdivesesavoirs théoriques en deux
volets : les savoirs théoriquea enseigner, qui sont composés de savoirs
disciplinaires, et les savoirs théorigyssur enseigner, en I'occurrence des savoirs
psychopédagogiques et didactiques sur I'appregesdaenseignement, I'éducation
et I'école. Altet (1996) scinde les savoirs pragigjlen savoirsur la pratique, des
savoirs procéduraux formellement reconnus, et sa la pratique, des savoirs
issusde la pratique, beaucoup plus nombreux chez I'expeet chez le novice. En
effet, les automatismes, les routines et les schaeeperception et d'action qui
entrent dans la formation de I'habitus professibisoat acquis progressivement par
la pratique de I'enseignement (Perrenoud, 1996ndéignant associé en possede
un bon répertoire, contrairement au stagiaire. &gri générale, les savoirs dits
pratiques sont expérientiels (Calderhead, 1988jaBgués et Breuse, 1993) et non
statiques, ajustés a la personnalité du pratidiénla facon qui lui convient de gérer
les situations (Perrenoud, 1996). L'enseignant expté et le débutant utilisent
couramment leurs savoirs spécialisés, théoriquesratiques, pour effectuer des
actes professionnels, mais souvent sans en étsxieats (Portelance et Gervais,
2005).

I1.2 Le partage des savoirs par la discussion

La littérature consultée met en évidence l'impactade la discussion, c'est-a-dire
I'échange et la confrontation des points de vuenrne modalité de partage de
savoirs au sein de la dyade formée de I'enseigaasbcié et du stagiaire. La
discussion se déroule souvent au cours d'une @toma constructive de

I'enseignant sur I'expérience d’enseignement dgiabe® observé (Smith, 2002).
Les discussions ont aussi lieu avant I'observatiten la pratique du stagiaire
lorsqu’elle porte sur la planification de son egeeiment. Observation et discussion
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se trouvent ainsi étroitement associées. La dismus&it appel a la réflexion

(Boutet, 2003) et, inversement, le partage de savest souvent le fruit d'une

réflexion. Elle peut aussi étre associée au cosditiocognitif dont I'émergence est
possible lorsque I'enseignant et le stagiaire sobBts a mettre en question leurs
représentations, leurs croyances, leurs théoriesopeelles, leurs conceptions et
leurs pratiques d’enseignement.

I1.3 Les exigences du partage des savoirs

Toutefois, des exigences sont rattachées a lalaimu bidirectionnelle des savoirs
du formateur et du formé. Ainsi, avoir des conammpi semblables de
'apprentissage et de I'enseignement, utiliser Enta vocabulaire et posséder des
connaissances comparables sur les approches péglagmpgident I'enseignant et le
stagiaire a établir ensemble une atmosphére deaisdien saine et fructueuse
(Braund, 2001). Tatum et McWhorter (1999) affirmente I'enseignhant s'inscrit
plus naturellement dans une culture de partage sdesirs s'il considére son
stagiaire comme un professionnel, favorise les aeimes d'échanges et de
discussions avec lui et adopte méme une approdigadg. En acceptant de laisser
le novice expérimenter des méthodes d’enseigneqeniui-méme connait peu ou
ne maitrise pas, il fait preuve d'ouverture et dafiance (Johnston, Wetherill et
Greenebaum, 2002) et prépare le terrain pour uiclessement mutuel et pour la
coproduction de savoirs. Selon Gervais et Corréd®Xp, une coconstruction de
savoirs peut émerger d’'une coanalyse des pratiguee la verbalisation de leurs
fondements a condition que le stagiaire soit anieet engagé dans sa formation et
en interaction fréquente avec un enseignant foriem®liqué dans son réle.

[1l. E LEMENTS METHODOLOGIQUES

L'étude s’est déroulée au cours du stage d'inteamasecondaire en hiver 2004,
2005 et 2006, en période de mise en ceuvre de amenge majeurs en éducation
(Gouvernement du Québec, 2001b, 2004, 2007). Aal,t&d stagiaires et autant
d’enseignants associés ont participé a la recheta® disciplines enseignées par
les stagiaires participants sont le francais, tdiie, la géographie, les
mathématiques, les sciences physiques, la physsquka chimie. Les niveaux
d’apprentissage des éleves variaient dé®la th 5 année du secondaire régulier. Au
cours du stage, des conversations entre I'ensdigriason stagiaire, avant et a la
suite de deux périodes d’enseignement du stagiaireété enregistrées sur bande
sonore. Elles avaient pour objet la conceptioneepilotage de deux situations
d’enseignement-apprentissage a caractére novat@g. résultats rapportés ici
concernent particulierement les savoirs exprimésoaus de ces conversations. Les
propos, transcrits intégralement, ont tous été&ésaa I'aide du logiciel N'vivo,
intercodés et interanalysés par une chercheune &tsistant de recherche.
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IV. RESULTATS

Les discussions occupent la plus grande partiecdasersations analysées, mais
elles ne caractérisent pas toutes les conversatiblgre analyse préliminaire des
propos révele aussi que le contenu des conversapieut étre mis en relation avec
les rbles exercés par chacun des partenaires.

Nous avons noté que la majorité des conversat®demulent dans une atmosphere
de discussion d’'égal a égal, c'est-a-dire dans limat a caractére collégial et
coopératif. Le stagiaire et I'enseignant exposestird opinions respectives,
explicitent leur point de vue, complétent les infiations lorsque nécessaire,
s'intéressent au point de vue de l'autre. Lors@usthgiaire Héléne et I'enseignante
Joséphing discutent de I'activité de révision en prévisioa Bexamen, Héléne
déclare : « Les éléves devaient étre capablesaiecplusieurs réponses possibles
a la signification du poéme, prendre le temps éa baisir la réponses tout en allant
voir dans leurs notes ou dans le poeme. lls onudme travaillé et cela les a
énormément aidés. lls se sont appliqués ». Josphih part, elle aussi, de ses
observations : « Ce que j'ai remarqué, c’est urndg participation des éléves »
(Héléne et Joséphine, 2003-2004, para 108 2112)

Dans quelques cas, une coconstruction de savogsgénd’une véritable discussion.
Cela signifie que les deux membres de la dyadeusstignnent ensemble et en
viennent a une compréhension commune d'une ménigéréa a la formulation
d’'une réponse théorique qu'ils pourront opératidisea et adapter a la situation
d’enseignement dont ils discutent. Par exemple,eAarpréparé son cours sur les
asymptotes en se demandant comment rendre I'apgsage intéressant pour les
éleves. Aprés son observation de I'enseignemensalestagiaire, I'enseignante
associée se dit agréablement surprise : « Insistere que sont les asymptotes et sur
le fait qu’elles sont la pour quelque chose, ctétaicellent [...] Tu m’avais dit au
départ que ca faisait changement. Les jeunes onwédr ca aussi. C'était bien,
franchement » La stagiaire s’explique : « C'est {mg le monde que ca intéresse.
C’est comme : dis-moi la formule et c’est corregtjé ne veux rien savoir d’autre ».
Et I'enseignante enchaine : « C'est comme une édadeux cotés. Peut-étre que
si on leur expliquait vraiment a quoi ¢a sert,ségaient plus intéressés a savoir le
reste » (Anne et Maya, 2004-2005, para 179 - 200).

Dans certaines conversations, il n'y a pas de d@&@ou entre les deux partenaires;
I'un d’eux peut alors occuper une position domieguér rapport a I'autre. Il arrive
gue l'enseignant donne son avis et que le stagaigeiesce. Autrement, le stagiaire
peut expliciter son raisonnement pédagogique segevoir autre chose qu’un bref
jugement approbateur de son formateur. Les cormv@nsade Lisanne et Danielle
(2004-2005, para 5 — 82) illustrent bien le réléaed de I'enseignante associée.
Seule Lisanne s’exprime. Elle décrit son enseigmgnfermule ses raisons d’agir,
fait part de ses observations des éléves, de sssspde conscience et de ses

lles prénoms des stagiaires et des enseignantsésssont fictifs.
2 L'expression « para 108-112 » et les autres esmes semblables sont utilisées en
référence au codage effectué a I'aide du logicieivd.
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guestionnements. Danielle ouvre a peine la bouhee n'est pour dire qu'elle est

d’accord.

La dynamique de la conversation, qu’elle donne &eune discussion ou non, est
teintée par de nombreux éléments, qui peuventérdre personnel, interpersonnel
ou contextuel, entre autres. Nous nous intéresaorsaspects relationnels et plus
particulierement aux roles des partenaires domt $& trouve dans la position du
formateur et I'autre dans la position du formé.ndlyse indique que le contenu des
conversations peut étre mis en relation avec léssréxercés par chacun des
partenaires. Ainsi, I'enseignant associé se réwele a tour conseiller, juge

encourageant, informateur, stimulateur de réflexarseignant et praticien réflexif.

De son c6té, le stagiaire se dévoile comme infearagmetteur d'idées novatrices,
justificateur de ses choix et praticien réflexif.

V. CONCLUSION

L’expérimentation de la concertation pédagogique lgastagiaire s'est avérée
possible. Il semble que l'aide de l'enseignant eigs@& la réalisation de cet
apprentissage peut exister méme s'il est lui-mémprecessus de compréhension et
d’actualisation du renouveau pédagogique souha#énature et la quantité des
savoirs partagés varient d'une dyade a l'autretalier stagiaires se trouvent ainsi
plus que d’autres dans une situation favorableéugldppement de la compétence
professionnelle relative a la collaboration au skime équipe pédagogique. Selon
'analyse de leurs conversations avec le stagidies,enseignants associés adoptent
l'attitude du praticien chercheur, ils mettent ewi@ leurs croyances et questionnent
leurs pratiques. Pour leur part, des stagiairestifigrg leurs choix
psychopédagogiques et didactiques et font preuvaidennement pédagogique en
présence de leur formateur. Ce constat nous agt@rlopter une vision positive de
la formation en milieu de stage en ce qui concéapprentissage de la concertation
pédagogique. Il nous incite a pousser plus loirenatvestigation et a étudier la
capacité de I'enseignant débutant, au terme dersaafion initiale, a critiquer de
facon constructive les réalisations d’'une équipdagégique.
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Résumé

Cette étude exploratoire propose une analyse deepi®ns des tuteurs et des
superviseurs de stage dans l'attribution de lediesret responsabilités ainsi que les
moyens d’'encadrement utilisés. La discussion dedteds questionne la divergence
et la convergence des perceptions réciproquesopbpe une formation spécifique a
'encadrement de stage.

Mots-clés
Tutorat, supervision, formation pratique, stagesamsitaires.

|. INTRODUCTION

Au Québec, dans le cadre de la formation en psyhluadion au premier cycle
universitaire, les maisons d'enseignement et Iéisuride stage se concertent pour
offrir a I'étudiant stagiaire un contexte d'appissdge ou l'action est au service de la
réflexion, et la réflexion au service de l'actidves deux milieux de formation ont
des défis a relever et selon Gosselin (2001) cs siént frequemment des sources
d’insatisfaction engendrées principalement paraféentre la perception du réle et
le role exercé, entre l'idéal et le possible.

Cette étudk explore la pratique d’encadrement des tuteursestsiiperviseurs de
stage en psychoéducation de trois universités qoéss, Université du Québec en
Outaouais (UQO), Université du Québec a Trois-Res§UQTR) et Université du
Québec en Abitibi-Témiscamingue (UQAT). Elle répomadx deux questions
suivantes : Quels sont les réles, et les respditéabiue s’attribuent les tuteurs et
les superviseurs et quels sont les moyens pédagegigemployés dans
'encadrement des stagiaires? Quelles sont lesecgances et les divergences des
perceptions des tuteurs et des superviseurs atdrdgdeurs réles, responsabilités et
moyens pédagogiques adoptés ?

1 Une partie du cadre théorique de cette étude d'd@hifet d’'une publication lors du®4
colloque tenu a 'UCL, Louvain-la-Neuve, janvier 208ous le titre Analyse des roles du
tuteur de stage aupres des stagiaires en psyctaiémude trois universités québécoises.
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[I. C ADRE CONCEPTUEL

II.1 Stage

L’activité principale de la formation pratique et stage, pendant lequel les
étudiants sont intégrés dans des milieux (étalpliesé de services publics ou
organisme a vocation communautaire) pour une dom@genne de 650 heures. Ce
stage se définit comme
Une période de formation pratique qui s'insére dénscours d'un
programme d'études et qui se réalise dans un miteu travail
préalablement choisi. C'est une expérience d'appsage accompagnée
visant l'acquisition des connaissances, habiletéattitudes nécessaires a
I'exercice de la profession (Villeneuve, 1994, @). 1
L'encadrement des étudiants consiste principalenzeraccompagner I'étudiant
stagiaire en individuel ou en groupe afin de luirfor un «cadre» de référence et
d’action, de le guider dans ses interventions eled@utenir dans la réalisation du
stage (Boutin et Camaraire, 2001 ; Gervais et Bésr® 2005 ; Moust, 1993.).
Quatre conceptions de la formation par les stagesmises de I'avant par Gervais
(1999). Une conceptionsocialisante (acculturation au milieu), humaniste
(découverte et affirmation de soijechnique (opportunités d'apprentissage) et
réflexive(se questionner, faire des liens, prendre conse)enc
Kadushin (1976) précise trois dimensions, cellesdieadministratif (informer sur
les politiques, procédures et fonctionnement diemitle stage ; planifier, organiser
l'intervention), pédagogique (faire le lien théorie/pratique ; favoriser
'autoévaluation et l'autorégulation) et @geutien(encourager, clarifier les réles ;
abaisser les tensions créées par la nouveauté).

[1.2 Accompagnement. Par qui? Ses modalités ?

L’accompagnement se décrit comme un soutien imrhé&dibintégration et aux
actions du stagiaire. L'université est responsat#ela supervision qui est une
activité d’encadrement. Elle se définit comore processus continu d'échanges qui
permettent |'élaboration d'une analyse réflexiver sun objet de travail. Elle
contribue au développement de la compétence professdle (Villeneuve, 1994, p.
27). Pour sa part, dans le milieu de stagéytierat est assuré par un professionnel
expérimenté qui, a la fois, intervient auprés d'wlientéle et accompagne au
quotidien un stagiaire. Des auteurs tels que GqaB®2) et Tournier (1978, dans
Legendre, 1993) ; Moust (1993, dans Baudrit, 2085i que Bruneau (1997)
s’entendent pour définir le tutorat commnee démarche pédagogique qui comprend
des actions personnalisées posées par le tuteur

11.2.1 Volets de la supervision et du tutorat

Le volet organisationnefait référence a I'insertion du stagiaire et &sanaissance
du milieu aux plans administratif (structures)atinnel (les personnes composant
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I'équipe) et normatif (normes du milieu). elet professionnelise son adaptation
par un processus communicatif continu, et ce, esolgenant aux plans technique,
psychologique et réflexif (Boutin et Camaraire, 2D0

11.2.2 Roles des superviseurs et des tuteurs

Aux fonctions de superviseur et de tuteur s’adjergries réles respectifs (tableaux
1-2). En s’inspirant de Gélinas (2004) et de Pe(h8B6), au volet organisationnel

se joint le rble de facilitateur et au volet praiesnel, les réles d’accompagnateur et
d’évaluateur.

I1.2.3 Moyens pédagogiques en supervision et en arat

Les moyens sont les outils pédagogiques et lesnigabs utilisés dans
I'encadrement de stagiaires (tableau 5 en présefigte). Pour se familiariser avec
ces moyens pédagogiques, une initiation s'avérdoigamécessaire pour le
superviseur ou le tuteur.

I1.2.4 Formation des professionnels

Pour la formation de ces professionnels, Pelpdd32@ropose trois axes donaXe
informationnel(fournir aux professionnels les informations peatites : programme
de formation, objectifs généraux, modalités d’emeatent, exigences des travaux
universitaires); kxe pédagogiquddévelopper une démarche de réflexive, une
articulation théorie/pratique, stratégies de résmiu de problémes); dxe
professionne(appropriation de la fonction, des réles et déflg@s a I'encadrement).

[1.3 Convergences et divergences dans les roledes responsabilités

Les différents roles, responsabilités et moyensageégiques utilisés par le
superviseur et le tuteur peuvent converger ou deresselon la perception des
professionnels interrogés. La convergence siggifie leurs perceptions tendent vers
le méme but, visent les mémes résultats ou enaoresgmilaires. Par ailleurs, la
divergence peut s'exprimer par la différence desmtpode vue concernant la
conception de I'encadrement, de leurs roles et elesl responsabilités et des
modalités pédagogiques.

[1l. M ETHODE

Pour débuter les travaux, les chercheures ontiggig une démarche inductive pour
cette étude exploratoire. Considérant que danshémp de la psychoéducation,
aucune étude n’avait exploré ce théme, la méthodealis groupsemi-structuré a

permis d’'obtenir les perceptions individuelles ellectives. La transcription de ce
matériel est analysée selon I'approche d’analysengttique de contenu (Paillé,
1996). A partir du verbatim, les chercheures orgagé une centaine d’énoncés
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(unités de sens) qui ont été condensés et valigggades tuteurs. Un questionnaire
portant sur leurs perceptions a été acheminé aaxrti(n=84) et aux superviseurs
(n=17) des trois universités. Sous une forme miogeguestionnaire comprend trois
parties : les informations générales (sexe, agendtons, expériences, modalités
d’encadrement), quatre questions fermées utilisart échelle « lickert » du degré
d’'importance accordé aux items. Les deux questiuvertes ont été analysées par
la procédure d'analyse thématique des contenuwvetbsitim (Paillé et Mucchielli,
2003). Les analyses statistiques descriptives p@#entées en appendice. Un seuil
de 10% est utilisé pour différencier les convergsndes divergences concernant les
perceptions des professionnels.

V. PRESENTATION DES RESULTATS

IV.1 Caractéristiques des tuteurs et des supervisesi

Le tutorat est assumé principalement par des fen{6%5%). Lesuteursont une
formation en psychoéducation (89,9%) et sont agé &0 et 50 ans (67,1%). lls
oeuvrent dans le milieu institutionnel (60,5%). Leuofil est diversifié tant par le
nombre d’années d’encadrement (50,5% entre 1 es425,2% entre 5 et 10 ans,
18% plus de 10 ans) que le nombre de stagiairsgfaires et moins (48,1%), de 5
a 10 (21%), de 11 a 20 (24,7%) et plus de 20 stagi§6,2%). Les rencontres de
tutorat sont individuelles et hebdomadaires. Eeperviseurssont majoritairement
des femmes (58,8%). Globalement, 47% des supersiseat agés de 30 a 49 ans et
52% de 50 ans et plus. lls possédent une formatidrersitaire principalement en
psychoéducation (94,1%). Les superviseurs ont ange lexpérience dont 52,9% ont
10 ans et plus de pratique et ils ont recu pour 6@tre eux plus de 50 étudiants.
Les modalités de supervision sont de groupe etdrahdaire.

IV.2 Comparaison des résultats reliés a I'attributon des réles de tutorat

Des perceptions convergentes se retrouvent pouy cles considérédres
important par les deux types de professionnels. Au voletrosgéionnel, le tuteur
assume leble de facilitateurafin de faciliter I'intégration du stagiaire daféquipe

et dans le milieu (1). Au volet professionnagble d’accompagnateyrle tuteur
assume de facon presque exclusive le role de soldgestagiaire dans le milieu de
stage (2). Cependant, ils partagent le fait d’amémetagiaire a se responsabiliser
dans sa décision (4); de permettre au stagiaiedpiestionner et de le guider dans
sa réflexion (6). Comparativement aux autres rotedui d'aider le stagiaire a
élaborer ses objectifs (8) est partagé avec lesrgigeurs, mais a un pourcentage
plus faible.
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O Tuteurs Superviseurs

Pourcentage
"trés important”

Roles de tutorat

(Facilitateur: 1; Accompagnateur: 2-10; Evaluateur:11)

Des perceptions divergentes sont présentes poudlée d’accompagnateur. Les
écarts sont tangibles (maximal 37%) et les tutearsidérent davantage comings
important de : favoriser lintégration théorie/pratique (Sjder le stagiaire a
développer son identité professionnelle (7); aidestagiaire a la conception des
travaux (9). Par ailleurs, les superviseurs recisseat commerés importantde :
favoriser la mise en pratique des techniques ehdbietés d’intervention propres a
la psychoéducation (3); aider le stagiaire a I'aggpion des travaux (10). Pour le
réle d’évaluateur un écart de 10% est présent entre les percepliemsleux types
de professionnels ou les tuteurs se pergoivent gdusernés pour évaluer le stage
(12).

IV.3 Comparaison des résultats reliés a I'attributon des roles de
supervision

Pour la comparaison des points de vue des tutéwssesuperviseurs a I'égard des

différents réles reliés a la supervision, des g&ioas convergentes se retrouvent
pour cing roles considéré®s importanipar les deux types de professionnels.

@ Tuteurs Superviseurs

Pourcentage
“trés importan

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Roles de supervision
(Facilitateur:1; Accompagnateur: 2-10; Evaluatelir:1

Il s’agit du volet professionnelréle d’accompagnateur aider le stagiaire dans
I'élaboration des objectifs (8); permettre au siagi de se questionner et de le
guider dans sa réflexion (6); aider le stagiairedé@velopper son identité
professionnelle (7); amener le stagiaire a se respwoliser dans sa décision (4);
aider le stagiaire a I'application des travaux (IDans le volet professionnetéle
d’évaluateur la plupart des superviseurs reconnaissent comnéseimportantla
responsabilité d’évaluer le stage (11). Une convazgese présente a l'effet que les
superviseurs ne sont pas sollicités lors de l'irettgn du stagiaire dans I'équipe de
travail (1) et a les soutenir dans le milieu dgstg).
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Des perceptions divergentes se traduisent par cigséentre les professionnels
principalement pour leble d’accompagnateurLes superviseurs accordent plus
d’'importance aux réles suivants : favoriser la n@sepratique des techniques et des
habiletés d'intervention propres a la psychoédooa(3); favoriser l'intégration
théorie/pratique (5) et aider le stagiaire a laception des travaux (9).

IV.4 Comparaison des moyens pédagogiques utiliséardes tueurs et les
superviseurs

@ Tuteurs@ Superviseurs

100+

80

60 7

40

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14
Moyens pédagogiques selon les tuteurs et les ssmas/

Des convergences sont présentes dans ['utilisates moyens pédagogiques. En
effet, les tuteurs et les superviseurs s’entendent dire que certains moyens font
partie de la supervision des stagiaires: contrahcidrement (12); processus de
résolution de problémes (13) ; documentation ssimedéles théoriques (9), et que
certains outils sont de moindre importance en sigien: documentation
accessible concernant le milieu de pratique (8)egstrement audio ou vidéo (14);
observation du stagiaire sur le terrain (1).

Les divergences des points de vue se précisene desr professionnels. Les
superviseurs considérent que les moyens suivantst &@s important
guestionnement pour guider la réflexion du stagia{R); participation aux
discussions cliniques (6); utilisation du feedbacipres du stagiaire (7); étude des
dossiers (10); mises en situation ou jeux de rblg.(Et dans une moindre mesure,
la participation aux formations dans le milieu gf)la participation aux réunions
d’équipe (5). Pour leur part, les tuteurs considépie le journal de bord par le
stagiaire (3) serait davantage utilisé en supemisi

V. DISCUSSION DES RESULTATS

V.1 L'encadrement des stagiaires ... une complémentiéé des roles.

Au volet organisationnel, le rdle deacilitateur est pratiguement consacré aux
tuteurs. Il est directement en lien avec la dim@mgidministrative de I'encadrement
(Kadushin, 1976) et la conception socialisantetdges (Gervais, 1999). En effet, le
tuteur est la personne privilégiée pour favorisedéveloppement social du stagiaire
en lui apprenant a fonctionner dans un autre mikeooins protecteur» que
l'université, a s’'adapter et a répondre aux régtestitutionnelles du milieu de
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travail. Au volet professionnel, le réld’accompagnateurafin de soutenir le
stagiaire dans le milieu de stage est aussi, defoperceptions, réservé aux tuteurs.
Ce role correspond aussi a la troisieme dimensen’@hcadrement, le soutien
(Kadushin, 1976) et a la conception humaniste dges{Gervais, 1999). En effet, le
stage génére une situation de déséquilibre outégages sont confrontés a des
défis personnels et d’'acquisition de savoirs psifesels. Les tuteurs congoivent
que leurs actions sont étroitement reliées a lque sur le terrain, a la nécessité
«d'observer sur le vif» les stagiaires afin de dboer significativement a leur
formation et de composer avec les caractéristigpesifiques de l'intervention
(Boutet et Rousseau, 2002 ; Gendreau, 2001; R&005).

L'ensemble des autres rOles (accompagnateur etiadear) est partagé entre les
professionnels. Ce partage contribue au développietes savoir-faire et savoir étre
des stagiaires. En effet, ces derniers seraiem¢isasi d’'une part, par les rétroactions
plus quotidiennes des tuteurs et d’autre part,lgmisuperviseurs lors des analyses
post-situationnelles des interventions posées gmistagiaires. Comme leur regard
est différent, leurs interventions apportent uraiégge complémentaire. Ainsi leurs
actions conjointes favorisent l'intégration des @es/ théoriques de la formation
universitaire et des savoirs pratiques acquis tEnsiilieux de stages.

V.2 L’encadrement des stagiaires... une articulationhéorie/pratique a
privilégier et des moyens a favoriser

Dans son organisation, le stage met en paralléle thgiques de formation ayant
ses normes de fonctionnement et ses objectifs gsopelle du milieu de pratique et
celle de l'université. Pour Pelpel (1989), il neagst pas de les considérer en
opposition mais de reconnaitre gu’elles sont imydles « dans un processus de
formation dont la finalité ne correspond a aucuiedlad prise isolément » (p.15).
Dans leur vision, les tuteurs et les supervisewssidérenttrés importantde
contribuer a créer des liens entre théorie/pratifuaction/réflexion. Par le partage
des roles, ils assument cette finalité de congtrilér savoir professionnel des
stagiaires par la réflexion (Legendre, 1998).

Le stage permet aussi de contextualiser les saweirsde développer des
métacompétences, celles de comprendre par I'exqériet d’apprendre a apprendre
(Mandeville, 1998). Cette démarche s’actualise tgs rencontres de tutorat et de
supervision en lien avec les apprentissages demtopés professionnelles que les
stagiaires doivent accomplir (Dionne, 1991). Tonitefdes moyens pédagogiques
doivent étre développés et leur utilisation amékorafin de consolider cette
complémentarité d’encadrement des stages.

V.3 Formation des professionnels

La formation est bien souvent un moyen de développe langage commun,
d’établir des relations dans lesquelles le parthggintéréts et le développement de
la pratique dominent. En reprenant les trois axefodmnation de Pelpel (2003), nous
pouvons suggérer un plan. Pollaxe informationnel : bien que la plupart des
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informations du programme de formation soient itssrdans le guide de stage des
départements respectifs, les tuteurs ont besoins’dpproprier davantage ce
programme, ses objectifs, ses modalités d’encadrerses grilles d’évaluation ainsi
que d'échanger avec les superviseurs. Paxe pédagogiquda formation doit étre
congcue autour de situations concréetes et adopterapproche expérientielle. Le
contenu aurait trait au processus d’apprentissagé&aitement de I'information, aux
styles d’apprentissage et aux outils qui facilitBatcompagnement (jeu de role,
journal de bord, I'enregistrement audio ou vidétjurl'axe professionnela nature

du tutorat et de la supervision, les fonctionsestrbles de chacun, les défis a relever
sont a aborder.

VI. CONCLUSION

Cette étude a exploré les perceptions des professd®de I'encadrement des stages.
Au volet organisationnel, le role dacilitateur est surtout réservé aux tuteurs, car ils
initient directement le stagiaire a la pratiquefgssionnelle. Au volet professionnel,
pour le rdle daccompagnateurle soutien offert au stagiaire dans le milieu est
réservé aux tuteurs. Trois autres facettes durgdiennent 'attention : les écarts de
perceptions entre les tuteurs et les superviseumgtcau fait d’aider le stagiaire a
développer son identité professionnelle, a créBetethéorie/pratique, et a le guider
dans les travaux. Pour le rbld’évaluateur, les superviseurs et les tuteurs
reconnaissent partager ce role. Divers moyens p@ies facilitent 'encadrement
du stage : l'utilisation de la rétroaction aupras stagiaire, la participation aux
discussions cliniques, I'étude de dossiers sontriggls. Le questionnement pour
guider la réflexion du stagiaire, la documentatsom les modeéles théoriques et le
contrat d’encadrement sont davantage prisés paufesrviseurs. Pour leur part, les
tuteurs privilégient I'observation du stagiaire muterrain.

Cette étude apporte un éclairage pertinent pourmnskes la réflexion des institutions
concernées par la formation pratique. De plus, &lernit plusieurs pistes de
contenu pour élaborer un programme de formatiorr fEmuprofessionnels ceuvrant
dans I'encadrement des stages.
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Tableau 1
Importance accordée aux différeatss du tuteur

selon les tuteurs (N=84) et les superviseurs (N=17

Roéles attribués aux tuteurs Selon les tuteurs Sebon
superviseurs
Peu Imp. Trés Peu Imp. Tres

Volet organisationnel : réle de facilitateur
1. Faciliter 'intégration 24% 1,2% 96,4% 100%

du stagiaire

dans

I'équipe et le milieu

Volet professionnel : réle d’accompagnateur

2. Soutenir le stagiaire 1,2% 4,8% 94% 59% 94,1%
dans le milieu de stage

3. Favoriser la mise en

pratique des techniques 6,2 30,9% 63% 25% 75%

et des habiletés

%

4. Amener le stagiaire a 32,1% 67,9% 29,4% 70,6%
se responsabiliser dans

sa décision

5. Favoriser lintégration 3,8% 59% 37,2% 6,7% 66,7% 26,7%

théorie/pratique

6. Permettre au stagiaire
de se questionner et de 357% 63,1% 5,9% 353% 58,8%
le guider dans sa

réflexion

7. Aider le stagiaire a2,4% 38,6% 59% 60% 40%

développer son
professionnelle

identité

8. Aider le stagiaire a 17,1 61% 22% 6,3% 68,8% 25%
I'élaboration de ses objectifs %

de stage

9. Aider le stagiaire a la 59,2 36,8 % 3,9% 50% 50%
conception des travaux %

10. Aider le stagiaire a 50% 22,4 125% 50% 37,5%
'application des travaux  7,6% %

Volet professionnel : rle d’évaluateur

11. Evaluer le stage (atteinte2,4% 25,6% 72% 6,3% 31,3% 62,5%

des objectifs)
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Tableau 2

périeur

Importance accordée aux différeni$es du superviseur
selon les tuteurs (N=84) et les superviseurs (N=17)

Roéles attribués aux Selon les tuteurs
superviseurs
Peu Imp. Trés

Volet organisationnel : réle de facilitateur
1. Faciliter I'intégration

du stagiaire dans
I'équipe et le milieu

58,1% 33,9% 8,1%

Volet professionnel : réle d’accompagnateur

2. Soutenir le stagiaire dans
le milieu

3. Favoriser la mise en
pratique des techniques e
des habiletés

4. Amener le stagiaire a se

responsabiliser dans sa #9%  34.6% 60,5%
décision

5. Favoriser [lintégration

théorie/pratique

6. Permettre au stagiaire de
se questionner et de le
guider dans sa réflexion

7. Aider le stagiaire a

développer son identité
professionnelle

8. Aider le stagiaire a

I'élaboration de ses

objectifs de stage

9. Aider le stagiaire a la
conception des travaux

21,5% 60% 18,5%

t 1,3% 325% 66,3%

3,8% 26,6% 69,6%

1,2% 22,6% 76,2%

12% 22,6% 76,2%

18,1% 81,9%

7,1% 22,6 % 70,29

10. Aider le stagiaire a
. . 0, 0, 0,
I'application des travaux 36%  398% 56,6%

Volet professionnel : rle d’évaluateur

11. Evaluer le stage (atteinte

des objectifs) 24%  12%  85.5%

Selon les
superviseurs
Peu Imp. Tres
46,7%  40% 13,3%
23,1%  53,8%  23,1%

6,3%

18,8% 81,3%

35,3% 64,7%

11,8% 88,2%

17,6% 82,4%

17,6%  82,4%

17,6%  82,4%

17,6%  82,4%

43,8% 50%

11,8% 88,2%
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Tableau 5

839

Importance accordée aux moyens et outils dansd@nement des

stagiairepour les tuteurs

Moyens et outils
d’encadrement
Peu
1. Observation du
stagiaire sur le terrain
2. Questionnement
pour guider la réflexion
du stagiaire
3. Utilisation du
journal de bord par le
stagiaire
4. Participation du
stagiaire aux
formations offertes
dans le milieu
5. Participation aux
réunions d’équipe
(administrative,
organisationnelle)
6. Participation aux
discussions cliniques
7. Utilisation du feedback
aupres du stagiaire
8. Documentation
accessible concernant le
milieu de pratique
9. Documentation sur
les modeles théoriques
10. Etude des dossiers
(notes évolution, plan
d’intervention, etc.)
11. Mises en situation/ jeux
de réle 23,6%

3,7%

1,3%
33,8%

11%

3,7%

2,6%

1,2%

19,7%

12. Contrat d’encadrement
(objectifs, moyens, 8.1
échéancier, etc.)

13. Processus de résolution
de problémes 4,9%

%

Imp.

12,2%

43,8%

45,1%

29,3%

26,8%

11,5%
8,5%

27,8%

45,1%

15,6%

48,6%

43,2%

43,2%

Selon les tuteurs

Tres

84,1%

55%

21,1%

59,8%

69,5%

85,9%

90,2%

72,2%

35,29

84,4%

27,8%

48,6%

51,9%

Selon les
superviseurs
Peu Imp.  Tres
17,6%  82,4%
31,3%  68,8%
33,3%  53,3% 13,3%
23,5% 76,5%
17,6% 82,4%
11,8% 88,2%
6,3%  93,8%
23,5% 76,5%
14,3%  64,3%  21,4%
18,8% 81,3%
357%  28,6% 35,7%
7.1% 50% 42,9%
6,7% 60% 33,3%
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Résumé

A partir d'une étude réalisée dans une école dfirmés généralistes, nous nous
proposons de repérer les logiques des éléves @ubmirs choix d’option comme
étape de leur orientation vers un métier visé. Neusrons avec l'analyse de leurs
motivations et de leurs représentations des options

Mots-clés
Eléves-ingénieurs, motivations, représentatiorisntation.

|. INTRODUCTION

Dans le cadre de cet article, nous souhaitonguestine étude qui porte de maniére
générale sur la problématique de I'orientationles précisément de I'orientation au
sein de la filiere ICM (Ingénieur Civil des Minedg I'Ecole Nationale Supérieure
des Mines de Saint- Etienne (ENSM-SE). L'objectifésifique de I'étude est
d’arriver a comprendre comment les étudiants désithme année de I'Ecole
construisent leur parcours scolaire et initientr Iparcours professionnel. Nous
cherchons a voir quels sont les motifs d'engagemenles poussent a se former, et
plus précisément a rentrer dans cette partie deafiton que sont les options dg&"3
année et en quoi les représentations (de la fasmatiu métier) peuvent avoir un
effet sur leur choix d’orientation dans les diff#iemoments de leur scolarité, de la
terminale a aujourd’hui.
Grace a I'étude, nous avons identifié deux momefds dans l'orientation des
étudiants apres leur classe préparatoire :

* le «choix » de I'Ecole (qu’elle ait été choisie imposée),

» etle choix de 'option de troisiéme année.
Nous cherchons ainsi a comprendre comment les £lgrarédent pour faire ces
« choix » et comment les représentations sontieteres dans ces moments clés.
Dans cet article, nous décrirons dans un premimpseles caractéristiques de
l'ingénieur généraliste EMSE en termes de métiedeesecteurs d’activité ainsi que
l'organisation du cursus. Puis, dans un second senmous présenterons la
méthodologie de I'étude (achevée en février 20@8)enfin, dans un troisieme
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temps, les résultats observés, qui apportent @éeseélts sur les choix d’orientation
d’éleves en école d’'ingénieurs.

II. UN INGENIEUR , UNE FORMATION

« Généraliste, la formation Ingénieur civil des esira 'TENSM.SE, offre 9 options
et 30 profils professionnels en 3éme année. Pareenqus avons fait le choix de
positionner I'Ecole sur des secteurs porteurs, itagélectronique, I'ingénierie et la
santé figurent parmi les plus récentes optionsqeées. A la prochaine rentrée, un
parcours labellisé « design » verra le jour. » IOlEcdes Mines de Saint-Etienne,
telle qu’elle est présentée dans la plaquette 2006~ forme des éleves susceptibles
d’intégrer divers emplois d’'ingénieurs dans diffésesecteurs d’activité.

Type du premier poste

Chef de Directeur
projet, dc Autres 1 o
service Ingénieu
19 % . production
o’ \ 45 %
Consultar
16 %
Ingénieu
Trader recherche

analyst
financier
8%

d'affaire 4%

6 %

Selon une enquéte réalisée a I'Ecole, en 2007,divkrsité des métiers possibles
pour un ingénieur issu de I'Ecole des Mines eshdgaPlus de la moitié des éléves
sortants travaillent comme ingénieurs dans des thawatechniques (procédés,
R&D, informatique, etc.), 15 % vont vers des mdtiede la finance
(Audit/conseil/trader) =" 2007, p.7) ».

Pour cela, issus de Classes Préparatoires aux @diwbles, les éleves suivent en
1°® année un tronc commun qui a un double-objectifégrer des connaissances et
développer des capacités de travail en groupeipiBisuite, la volonté de 'Ecole
est de laisser I'éleve définir des la deuxieme arseh cursus de formation a travers
les choix d'axes (un axe est un ensemble cohéeerii20h de cours, les éléves en
suivent 4), la possibilité d'aller a I'étranger dans une autre école en France. En
troisieme année, chaque éléve ingénieur valide opton. Il y a 8 options
possibles :
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Procé- Environ | Organisation | Finance et Maté- Informa | Micro Ingénie- | Total
dés nement | et Gestion Management | riaux -tique rie-
Industrielle de Projet Santé
(0GI) (FMP) Blectro- | 7qy
nique
24 13 26 42 24 9 10 12 160

Répartition par option des éléves de la PromotionGD5

Cette liberté de choix est offerte pour professatiser et laisser la place a la
motivation de I'éleve. Cependant, cela induit pbHcole une gestion des moyens
(financiers et humains) a allouer en fonction dessaet options choisis, qui ont plus
ou moins de «succes » selon les années. Chaquie,al@s raisons des choix
effectués par les éléves pour leur option sonfcdés a cerner. Par exemple, en
2007, l'option informatique qui ouvre sur des enplmombreux et variés se
retrouve a former 9 éleves sur 160. C’est pourdaiddirection de la Formation,
appuyée par certains responsables d’axes et dipptisouhaité mieux comprendre
comment se construisaient ces choix. C'est ainsilgulépartement management a
accueilli pendant 5 mois une étudiante en Mastele Jpsychologie sociale pour
réaliser une étude permettant de mieux cernerdeegsus de choix des éleves de
'ENSM-SE.

[1l. M ETHODOLOGIE DE L 'ETUDE

Nous avons choisi de recueillir nos données aupgé<£léves de troisieme année de
la promotion 2005, suivant le cursus « IngénieuvilGiles Mines » (sans les

auditeurs libre¥. La population étudiée était ainsi constituéd 44 éléves.
Six d’entre eux (choisis selon la méthode par gjadifin d’obtenir un échantillon

représentatif de notre populatfpront participé aux entretiens de pré-enquéte afin

! Les auditeurs libres sont des étudiants, poutupapt étrangers, qui suivent une partie du
cursus, sans viser I'obtention du dipléme. Il nausemblé qu’ils avaient certainement des
motivations différentes des éléves inscrits darcsiteus pour obtenir le titre d’Ingénieur Civil
des Mines.

2 Nous avons choisi comme variable le sexe etibopt26% des étudiants de la promotion
2005 sont des filles et 74% sont des gargons. Anwis avons interrogé une fille, et quatre
gargons.

Une fille suivant I'option « Finance et Managemdet projets » (car c’est I'option ou elles
sont les plus nombreuses (12)).

Un garcon suivant I'option « Finance et Managentenprojets » (c’est également I'option
ou les garcons sont les plus nombreux).

Un garcon suivant I'option « Matériaux et Mécaniquél9% des garcons de la promotion
2005 suivent cette option).

Un garc¢on suivant I'option « Gestion et Organigatitndustrielle » (16% des garcons de la
promotion 2005 suivent cette option).

Un garcon suivant I'option « Procédés et énergétig14% des garcons de la promotion
2005 suivent cette option).
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de trouver des pistes de réflexion a notre objétudie, ainsi qu'au pré-test du
guestionnaire afin de le valider.

Nous avons élaboré notre questionnaire en suiemntétapes chronologiques de
I'orientation, telles qu’elles ont été présentéas lps étudiants lors des entretiens :
I'orientation au lycée, I'orientation en classe gaéatoire, I'orientation en“f année,
I'orientation en 2™ année, l'orientation en®3°année, leur place dans la formation,
leur projet professionnel.

Ce questionnaire est composé au total de 65 questiont 48 obligatoires et 17
« cachées ». Nous avons créé des conditions potaimes questions, c'est-a-dire
gue les questions « cachées » s’ouvrent seulerinkan soche la proposition qui lui
est rattachée. Ce principe a été utilisé pour ddevaplus de précisions (ex : allez-
vous obtenir ou avez-vous obtenu un double dipl@meui o non. Si oui, une autre
question s’affiche pour demander de préciser leanunvdu diplome).

Nous avons mis le questionnaire sous forme infdguat a I'aide du logiciel «lime
survey# Une partie de la passation a été encadrée : nauss anvité les éléves
présents a I'école (41) a passer ce questionnairesale informatique. Pour les
autres éléves, a I'étranger ou n’étant pas vemssdes passations prévues (64), ils
ont pu répondre directement depuis leur ordinafmnsonnel. Nous avons alors
généré des invitations afin que les 138 étudiamstants puissent répondre a ce
guestionnaire en ligne, le logiciel nous permettimtrendre anonyme les réponses.
lls ont été 96% a répondre. Nous n'avons reteraulggsi questionnaires entierement
complétés ; nous avons ainsi traité 105 questioesai

IV. QU'EST-CE QUI MOTIVE LES ELEVES
DANS LEUR FORMATION ?

Etymologiguement, le mot « motivation », nous ra@awau latinmotivusqui signifie
mobile, suggérant ainsi I'idée de mouvement ; ldivation est donc ce qui pousse
quelgu'un a agir. Elle désigne pour le sens comrige qui pousse l'action »
(Larousse). Nous allons donc tenter de comprenergue motive les étudiants de
3°™ année de 'ENSM-SE a rentrer dans cette partidod®ation que sont les
options. Pour commencer, regardons d'ou viennentéléves et comment ils ont
« choisi » cette formation.

IV.1 Du bac a I'école d’ingénieurs

Le baccalauréat reste le sésame indispensableapoéder aux études supérieures et
pour rentrer dans les classes préparatoires amdegsaécoles. Nous avons donc
cherché & comprendre ce qui avait orienté la grandgrité (90,5%) de nos

! Lime survey est un logiciel libre qui permet de elépper, publier et collecter les réponses
d'une enquéte et d'exploiter ensuite les résuldgs questionnaires remplis en ligne.
http://www.limesurvey.org
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étudiants vers un bac Scientifique (les 9,5% réstaprésentent les étudiants ayant
validés un bac a I'étranger).

Ce résultat peut s'expliquer naturellement carde B est requis pour rentrer en
classe préparatoire scientifique. Nous avons cepe#nedulu comprendre comment

ils avaient fait ce choix (cette question n’'étaas mbligatoire, certains étudiants

n'ont pas souhaité s’exprimer). Nous avons aingadé quatre grandes stratégies :

* Les éléves se sont orientés vers ce bac car e golt ou un
intérét pour les matiéres scientifiques(cité 38 fois), 4e suis passionnée
par les maths et la physique, donc cela me paréissurel ».

* Ce bac était emdéquation avec leur projet post-badcité 19 fois), on
peut supposer qu’ils avaient ici réfléchi a leureotation, « meilleure
option pour suivre les classes préparatoires sdiguies», «je voulais
faire ingénieur.

» lls ont choisi ce bac parce qu'ils en availrs capacités et que c'était la
« meilleure filiere » (cité 17 fois) «'avais des facilités pour aller dans
cette sectior, «j'étais plutbt bon éleve, et dans mon lycée leorsb
éleves allaient en &, «on m’'a toujours dit que c'était la meilleure On
peut ici supposer que choisir ce bac constituer pms éléves une
stratégique pour « réussir ».

» Pour d'autres, le bac &fre davantage de débouchéqcité 14 fois) «ce
bac est le plus ouvert dans le sens ol presqueadste possible aveg «
c’est la filiére qui permet de tout faire ensuie«il m’a toujours été dit
que les filieres scientifiques offraient plus deaéchés».

Plus de la moitié (60%) des étudiants ont suiviclasses préparatoires MP ou PSI,
24 étudiants viennent de PC et 12 sont des admisiteel. Parmi les réponses
« autre » nous avons deux étudiants ayant suilaksse préparatoire PT et un vient
de TSI. Ces résultats ne sont pas étonnants calasses préparatoires (MP, PC et
PSI) accueillent un plus grand nombre d’éléves

Plus de la moitié des éleves ont choisi 'TEMSE catait la « meilleure » école a
laquelle ils pouvaient accéder. On remarque quensndie la moitié des éléves
(47,6%) avait classé I'Ecole parmi leurs deux pegsivoeux, et que pour les 52,4%
éléves restant, 'TEMSE ne figuraient qu'aprés leaisieme voeu. De plus, on peut
s’étonner de voir que seulement 34,3% des étudaanttshoisi d'intégrer I'Ecole car
elle correspondait a leurs attentes professiormeleus pouvons dire que les jeunes
qui entrent a I'école le font par logique de poitesd’études plus que par soucis de
se professionnaliser pour un métier.

IV.2 Avec la possibilité de choisir une option

En Z™année, & '/ENSM-SE, I'éléve a la possibilité deish parmi des axes et au
2°™ semestre, il initie I'option de®3°année. D’'une maniére générale, on s'apercoit
gu'une grande majorité des éléves (81%) ont fait t&oix d’option en 2" année

!Eléves intégrant I'école sur dossier, aprés uremtie ou une maitrise.
2Note d'information, MEN, N°06-23, 2006.
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« par envie : elle correspondait a ce qu’ils vanaifaire ». 11% ont procédé par
élimination (les autres axes les intéressaient s)oi@n remarque également que le
choix d’option a été réfléchi a I'avance par 509 éudiants disant qu'ils avaient
une idée de I'option qu'ils allaient choisir avale rentrer en deuxieme année ; 41%
se sont décidés en deuxieme année.

Pour analyser les motivations, nous avons repristylaologie des motifs
d’engagement en formation de Philippe Carré (Ca988). Ce modele, destiné aux
adultes en formation professionnelle continue, @& appliqué aux étudiants de
troisiéme année de I'Ecole des Mines de St Etienne.

Le modele de P. Carré (2005) met en évidence deas définissant un espace
permettant de classer les motivations :

» L’axe intrinseque/extrinséque « On établira un premier clivage entre les
motifs qui trouvent leur réponse dans le fait méit@ére en formation et
ceux qui trouveront leur satisfaction en dehordadformation elle-méme.
En d'autres termes, dans le premier cas, le résattandu est confondu
avec l'activité de formation, alors que, dansdeasd, la formation a pour
fonction de permettre d’atteindre des objectifs i sont extérieurs. »
(Carré, 2005, p. 131).

e L'axe apprentissage/participation. Les motifs orientés vers
'apprentissage visent I'acquisition de contenufatenation (apprentissage
des savoirs), tandis que les motifs orientés varpdrticipation trouvent
leurs satisfaction dans I'inscription et / ou l@gence en formation.

En combinant ces deux axes, on obtient quatre nedspécifiques dans lesquels
peuvent s’inscrire les motifs d’engagement en faiona

Ainsi, nous avons retenu les six premiers motifas@s en rang, le rang étant le
plus cité) donnés par les étudiants pour expliderer choix de formation et plus

précisément leur choix d'option. On se rend compte les étudiants sont

principalement dans une dynamique d'acquisition s@&oirs, de contenus de

formation et de plaisir d’apprendre, les trois peErmsimotifs donnés étant :

» Motif opératoire professionnel: les éléves s’engagent majoritairement
pour développer des compétences dans le cadraudéutar emploi, pour
acquérir des savoirs (connaissances, habiletésjdal) percus comme
nécessaires a la réalisation d’'activités spécificae champ du travail, afin
d’anticiper des changements.

» Motif vocationnel : la volonté des éléves est la d’acquérir un marinae
compétences, pour un projet de mobilité professth@rou dans le but de
pouvoir rebondir dans I'avenir.

» Motif épistémigue : pour I'éleve, il s’agit d’apprendre pour le @i
d’apprendre. Sa motivation est liée au contenu méenka formation, a des
golts personnels et & une curiosité, qui le pouass'engager dans une
formation. On peut dire que le savoir en lui-mérsiela motivation.

Cette premiére dynamique montre bien que les éitglattendent prioritairement de
la formation a I'Ecole d’acquérir un maximum de paissances et de compétences
pour en « savoir plus » et pour leur insertion @ssfonnelle.
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Une deuxiéme dynamique se dégage, plutét d’'ordoaaiique et social (avoir un
meilleur salaire, étre reconnu) :
» Motif économique: I'éleve s'engage en formation pour en tirer des
avantages économiques (directs ou indirects)

» Motif _identitaire : il s'engage en formation pour acquérir une
reconnaissance nécessaire a une transformationeslecaractéristiques
identitaires.

e Motif dérivatif : il s’'agit de s’engager en formation pour éviges

situations pouvant étre vécues comme désagrégiulas,« sortir » de son
milieu habituel, « changer », « faire autre chase »
Les éleves oscillent entre la nécessité d'acquées compétences pour leur
employabilité et la désirabilité sociale. Les asitmotifs n'ont été que trés peu cités.
Le modele ainsi obtenu et complété par nos résukiatprésente comme suit :

APPRENTISSAGE
A
Opératoire
professionnel
Rana 1 Epistémique
Opératoire Rang 3
personnel
Vocationnel
Rang 2
EXTRINSEQUE «¢ p  INTRINSEQUE

Identitaire

Dérivatif — R 5
Rang 6 ang
9 ﬁ Socio- affectif
Prescrit -

Economique
Rang 4

PARTICIPATION

De maniére générale, les éléves t& a8nnée de TENSM-SE se sentent motivés par
la formation qu'ils suivent (70%), 15% déclarenteérés motivés et 13% sont peu
motivés. Il est intéressant de noter que le cantls cours est a la fois donné par
les éleves trés motivés comme raison de motivagbncomme raison de
démotivation chez les éléves peu motivés. La mibimaet la démotivation sont
ainsi liées au contenu méme de la formation, ceegtirelativement logique étant
donné les résultats précédents. En effet, les attglis’engagent avant tout en
formation pour acquérir des savoirs ; les courteatontenu de la formation sont
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donc trés importants pour eux. Ainsi, s'ils ne spas en adéquation avec leurs
attentes, ils auront davantage tendance a étretoésio

V. MAIS COMMENT VOIENT -ILS CES OPTIONS ?

Nous allons maintenant nous intéresser aux repasems qu’ont les étudiants de la
formation ICM (a travers les options) et du métiengénieur.

Pour D. Jodelet (Jodelet, 1984), la représentationiale «est une forme de
connaissance socialement élaborée et partagée aymet visée pratique et
concourant a la construction d’une réalité commangn ensemble sociat.

De maniere générale, les étudiants « valorisentoptibn a laquelle ils
appartiennent : tous (sauf 2) disent qu’il y a tme@ne ambiance et que les profs
sont « sympas ».

La plupart des éleves pensent que leur option déengius d’investissement
personnel que les autres options. C'est le caslpswnptions :

* Ingénierie santé (IGS) ;

»  Microélectronique ;

* Procédés;

» Organisation et gestion industrielle (OGI) ;

» Finance et management de projet (FMP) dans laq86lé des étudiants
faisant partie de cette option pensent qu’elle deteplus d’'investissement
personnel. 65% des étudiants ne faisant pas pietieette option pensent
également qu’elle demande plus d’investissemersiopeel ;

* Informatique est l'option qui est percue par I'enbe des étudiants
comme demandant le plus d'investissement persqpael 100% de ceux
qui en font partie et 80% qui n'en font pas partie)

On remarque que pour toutes ces options, plusibpdeie de I'option et plus on
trouve qu'elle demande de l'investissement persor@e qui n'est pas le cas pour
les options Environnement et Matériaux. En efféption Environnement est
percue par ceux qui la suivent comme par les awoesme demandant moins
d’investissement personnel ; et I'option Matériast pergue comme demandant peu
d’investissement personnel par ceux qui en fontiggaet ceux qui n’en font pas
partie pensent au contraire gu’elle demande plunsebtissement personnel.
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Représentation de l'investissement personnel dans les options
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L’ENSM-SE forme des ingénieurs généralistes. Cepenan s'apercoit que la

plupart des options ont une image plutot spéciali§Best le cas pour les options
Informatique, Ingénierie Santé (IGS), Matériaux,cMglectronique et Procédés.

Qu'ils fassent ou non partie de ces options, ne@haas la représentation générale
gu’ils s’en font. L'option Environnement, percueami a elle comme étant autant
« généraliste » que « spécialisée » par les éla\as faisant pas partie, mais les
éleves de cette option la voient comme étant plutépécialisée ». Quant aux

étudiants de I'option FMP, ils pensent a 55% qa’elst généraliste, et a 45% qu’elle
est spécialisée. Elle est vue de « I'extérieuromme étant plutdt généraliste (61%).
Ainsi, les éléves semblent choisir leur option gmiur se spécialiser, soit pour rester

généraliste.
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Unanimement les élévent voient l'option FMP commiraot une meilleure
rémunération a I'emploi (100%). De méme, on voite gigs options OGI et
Informatique sont des options percues comme offtene bonne rémunération a
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'emploi, contrairement aux options Microélectramig IGS, Matériaux et
Environnement. Quant a l'option Procédés, les awig mitigés : lorsqu’'on en fait
partie, on pense plutét qu’elle offre une bonnewéénation a I'emploi, et quand on
n'en fait pas partie on pense plutdét qu’elle offiee moins bonne rémunération a
'emploi. Les options FMP et OGI qui ont majoriginent I'image de donner la
possibilité d’avoir une bonne rémunération, sordlégent les plus choisies (42
éleves et 26 éleves sur 160 en 2007).

Représentation de la rémunération a I'emploi selon lI'option
meilleure
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On remarque que certaines options sont percues ldetékeur » comme de

« I'extérieur » comme offrant de nombreux débouck¥sst le cas pour OGI, FMP,
Informatique, Procédés, Matériaux. Pour cette @eenibien que de « l'intérieur »
les avis soient plus mitigés (60% pensent effeotamt qu'elle offre plus de

débouchés contre 40%).

De maniére générale, I'option Microélectronique esé comme offrant plus de
débouchés (60% de I' « intérieur », 52%de I’ « B&Etd »).

Pour l'option IGS, les étudiants « extérieurs » querh qu’elle offre peu de
débouchés ; vue de « l'intérieur », les avis ne pas tranchés (50/50).

Et pour l'option Environnement, de « l'intérieurelle est percue comme offrant
beaucoup de débouchés, tandis que de « I'extérielast le contraire.
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Représentation des débouchés offerts par I'option
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Nous voyons ainsi que certaines options ont unegémalutbt « attrayante » en
termes d’emploi (rémunération et débouchés). G&shts des options FMP, OGI et
Informatique. Or, ces deux premiéres options samtefent choisies par les
étudiants contrairement a I'option Informatique. @eut alors supposer que cette
derniére est moins choisie car, contrairement auxdiutres, elle est vue comme
étant tres « spécialisée » (100% de l'intérieut086 de I'extérieur).

VI. DIFFERENTES LOGIQUES

VI.1 Logique de reproduction sociale ?

En analysant la profession des parents, on s’apeyge 50% des éléves ont un péere
cadre ou de profession intellectuelle supérieu® 2nt une mére cadre ou de
profession intellectuelle supérieure et 22% ont mméee qui n'exerce pas d'activité
professionnelle des mamans qui ont disposé de temps libre pourr aéde
encourager leur progéniture durant leurs étudegHuere, 2005, p. 164). On
remarque également que 40% des éléves, ont danemtourage familial, des
proches formés dans une école d’ingénieur, encpiier leur pére et leurs fréres et
saeurs.

V1.2 Logique d’émancipation, d’autonomie

Nous avons pu remarquer que les personnes aidanieatation des éléves ne sont
pas les mémes durant leur scolarité. En effet, geela moitié des éleves (49%) a
déclaré ne pas avoir été aidée ou conseillée pooisic 'Ecole. L'autre moitié
(51%) a en grande majorité été aidée par sa fa(2ilieo), et essentiellement par les
parents, par les amis (14 %). Pour ce qui est dixate I'option, on s’apercoit que
les éléves ont davantage demandé conseil (ils5stntcontre 43% qui ont fait leur
choix seul). En revanche, les personnes référemteshangé, en majorité, ils disent
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avoir été aidés par I'équipe pédagogique (professeresponsables d’option,

personnes certainement reconnues comme plus peeinepar rapport a

l'information recherchée) a 29%, puis suivent lemseils d'amis a 25% ; et

seulement 11% des éleves ont été aidés par leulifa@n peut dire que les

étudiants s’émancipent et s’autonomisent vis-adeideur famille qui intervient de

moins en moins dans leurs choix d'orientation,dEses demandent plus conseil a
I'extérieur de la sphére familiale.

VI.3 Logique d’employabilité

Nous avons pu remarquer que parallélement au cu@Ms 62% des étudiants
suivent ou ont suivi une autre formation (majorgaient de niveau Master 2).
Lorsqu'on leur demande alors les avantages qu&septe le double diplome, une
majorité d’entre eux évoque des avantages liés #avail et a I'emploi», et
notamment le fait d’avoir plus de compétences.e&Cetboulimie » d'acquisition de
compétences ressort vraiment chez les étudiantguquulent les diplémes comme
pour se rassurer. Comme le dit P. Huerre (Huer85.2f. 126) :« Se remplir de
connaissances, quitte a subir les contraintes li@&dsur accés, permet a certains
sujets de juguler leurs angoisses. Pour mieuxdesliser, ils tentent de maitriser le
savoir.[...] Face au gouffre que représente l'inconila se rassurent..»D’autre
part, ils pensent également que I'obtention d’'unlde diplome facilite I'insertion
professionnelle, car cela leur parait trés appréde@employeurs (cité 19 fois). De
méme, comme nous l'avons vu précédemment, cetteuegd’employabilité
(débouchés, salaire) est tres vite repérée pagtleBants ; ils se dirigent d’ailleurs
massivement vers les options qui seraient plustaibées » en termes d’emploi.

V1.4 Logique de stages

Pour ce qui est de linitiation au parcours prof@ssel, nous nous sommes
intéressés aux stages et a leur apport durantréasuAinsi, le stage dé'dannée a
permis a 33% d’entre eux de « développer leurs étemges relationnelles » ; le
stage de 2 année leur a permis de « mettre en pratique @saissances acquises
et d’affiner leur projet professionnel » (49%) ;agtiau stage de"¥ année, qui n'a
pas encore été effectué, les étudiants le voientrem étant trés important pour eux,
car il peut déboucher sur un emploi (53%). Ainsivoit bien que les attentes vis-a-
vis du stage ne sont pas les mémes au cours @el&it a 'Ecole. On remarque
également I'importance de I'enjeu du stage ¥ a@nnée, qui est pour les étudiants
leur potentiel premier emploi. Nous pouvons cdestane logique de progression
orientée vers I'emploi avec une pression de pluspkrs forte de [linsertion
professionnelle.

VI.5 Logique sans vision du métier ?

Pour tenter d’approcher les représentations quéméléves du métier d’Ingénieur,
nous avons utilisé la technique des associatibnedj qui consiste a partir d'un mot
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inducteur ou d’'une proposition, a demander a &g de donner tous les mots ou
expressions qui lui viennent a l'esprit. Ainsi, lIéves attribuent & I'expression
« métier d’'ingénieur» en premier liame fonction telles que : cadre, chercheur,
gérant, directeur, manager, ingénieur (cité 38)fd® second lieu on retrouvies
modalités de travailtelles que travail en équipe, mobilité, créatif, communicatio
(cité 33 fois).

Nous pouvons ainsi voir que les représentationorgules éleves du métier
d’'ingénieur restent relativement vagues. Comme kmntre I'étude de I'APEC
(APEC, 2007, p. 3), les jeunes dipldmégossédent un imaginaire et des
représentations du monde du travail qui restentlange partie, éloignés de la
réalité des pratiques professionnellesC’est pourquoi il n'est pas étonnant de voir
gue les étudiants ont une vision sommaire du médtigmgeénieur, se résumant
souvent a une fonction et non a une mission. Auscdiun de nos entretiens, nous
avons remarqué que certains de nos interviewégtfgot a court ou moyen terme
concernant leur projet professionnel,jexn’ai pas de projet pour I'instant, non, faut
déja voir un horizon plus raisonnable a mon échedle serait déja de voir pour le
stage de fin d’étude la de fin de troisieme anwvéd, déja ou je serais et puis on
verra apres, j'ai deux ou trois pistes sur des &®ijui me plaisent bien dans le son
et lumiére». Ainsi, certains éléves ne se projettent pas dae fonction précise, ils
ont plus une idée de domaines ou d’entreprisesldagsels ils souhaitent travailler,
ce qui peut expliquer cette vision simplifiée gaidnt du métier.

Ces lacunes, sont selon lI'enquéte de I'APEC enigpdide a un manque de
préparation dans la formation méme si les « grandes » écoles ont largement
progressé et proposent aux étudiants des formatjnos importantes que les
universités, il reste de larges lacunes a comhl&xpérience concréte du métier,
entamée grace au stage, reste embryonnai(dPEC , 2007, p. 33).

VII. C ONCLUSION

Devenir ingénieur pour un éléve, c’est généralementbiner des représentions par
rapport a une formation, des expériences vécuedapéria formation (options,
stages...) et un métier, en lien avec ses motivatioigntées vers I'acquisition de
compétences, l'intégration de connaissances popialsir et/ ou se donner plus de
chances dans son insertion professionnelle.

Finalement, les logiques des éleves de 'ENSM-SBigeent les représentations
collectives de I'orientation (Guichard, Huteau, 8D0_"éléve construit son parcours
en fonction de 4 représentations un modéle individualiste de la société, I'individ
pensé comme autonome et responsable, 'importaadadivité professionnelle et
l'incertitude de l'avenir. »(Huteau, 2005, p. 11). Dans cette conception, whaq
éléve investi de la nécessité de trouver sa voite tdée prendre son autonomie pour
ses choix, avec la pression de la réussite proimssile, tout en intégrant une
conception de I'avenir incertain.
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L’ ORIENTATION A L 'UNIVERSITE DES
BACHELIERES SCIENTIFIQUES

Choix disciplinaires, rapport au savoir
et socialisation différenciée

Patricia Rossi-Neves, Yves Préteur, Valérie Capdeviel

Laboratoire PDPS, Université Toulouse 2, France

Résumé

Le travail présenté ici porte sur I'explication delsoix d'orientation a I'entrée a
'université des bacheliéres scientifiques. Il menque les attentes vis-a-vis de la
discipline choisie (lettres, sciences humaineseiates, sciences de la vie et de la
terre, sciences exactes) different et que seulessdeences « non-exactes » sont
associées a la notion de plaisir d’apprendre.

Mots-clés
Choix d'orientation et de formation sexués, rappaxt savoir, bacheliéres
scientifiques, constructions identitaires différiées.

|. INTRODUCTION

Depuis 1995, on observe une diminution conséquiggeinscriptions a l'université
au profit des filieres courtt®u des grandes écofeses effectifs du premier cycle
ont baissé de 16 % entre 1995 et 2001, perdantdwmasétudiant sur cing (MEN,
2003).

Cette désaffection des nouveaux bacheliers pouivEusité (méme si elle semble
concerner aujourd’hui de nombreuses disciplinespagiculierement sensible dans
les filieres scientifiques. Ces derniéres accuksediminution la plus importante des
effectifs (13 % contre 10 % en droit et sciencesndines). Néanmoins cette
tendance a la baisse dans les filieres scientsigumparait trés ciblée. Alors que la

1 ces filieres ont vu leurs effectifs croitre de 31d¥ant la derniére décennie passant de
350 000 éleves en 1990 a 460 000 a la rentrée EM@$ accueillent aujourd’hui un étudiant
sur cing soit 37 % des nouveaux bacheliers généttechnologiques. Cette augmentation
résulte pour I'essentiel du développement des tstreis d’'accueil et du nombre de places
offertes favorisant par la la poursuite d'études bacheliers technologiques. Néanmoins, la
majorité des entrants en IUT reste des bachebstsides séries générales.

2 gpécificité francaise, les écoles et classes paépees accueillent en 2001 1 étudiant sur
10. Depuis 1997, elles ont connu une croissandeutls effectifs de 4 % par an.
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croissance dans les écoles d’'ingénieurs et less'g3t maintenue, la chute affecte
tout particulierement les sciences fondamentalamiversité. A titre d’exemple, la
France a perdu 37 % des dipldomés en sciences plegsippuis 1995 et 18 % en
mathématiques depuis 1998.

Les jeunes se disent cependant convaincus derintles sciences pour la société
mais se détournent de ces études car elles neoggesit pas selon eux leur sens
critique et n’apportent rien a la société

La parution récente (avril 2007) du rapport du H@onseil de la Science et de la
Technologie portant sur la question de la désaffiecpour les sciences fait le
constat que ce phénomeéne est international mareilen avant une particularité
francaise : ce n'est qu'a I'entrée dans I'enseigernsupérieur que I'on remarque
cette désaffection alors qu’'on observe ce phénonbé&aeicoup plus toét dans les
autres pays. L'obtention d'un baccalauréat scigpiE reste en effet trés valorisée
en France, ce dernier étant considéré comme urplirem partir duquel tout est
possible.

45,5 % des bacheliers scientifiques sont des fibe#t prés de la moitié. Mais,
lorsque qu'on s’intéresse au choix de spécialitédiliére S, les filles représentent
12 % de la spécialité sciences de l'ingénieur e¥b8e la spécialité Sciences de la
Vie et de la Terre. Ces éléments contribuent & vis®n sexuée des études
scientifiques : les filles s'orientent facilemergrs des études de médecine ou de
biologie (respectivement 57,2 % et 57,7 %) et pets\wes études de sciences
fondamentales ou appliquées. Plus précisément mfleont que 36 % en physique
et 29 % en mathématiques (Sauvageot, 2005).

Le tableau ci-dessous reprend la proportion desfilelon les disciplines ou champs
disciplinaires a I'université.

Tableau 1 -Répartition des étudiants en université par sexiseipline en 2005-
2006 (source RERS, 2007 ; MEN-DEP)

Disciplines Effectifs % de femmes
Droit-Sciences politiques 178 365 64,8
Lettres et sciences du langage 109 149 73
Langues 108 829 75,2
Sciences humaines et sociales 232 500 67,8
Sciences fondamentales et applications 165 377 27,3
Sciences de la nature et de la vie 71320 58
Médecine-odontologie 154 082 59,9
Pharmacie 31 290 66,8

1 Ces propos de Bernard Cornu sont extraits du ragffedtué suite au colloque qui s’est
tenu a Lille en 2005 sur « la crise mondiale désnses ».



Pratiques pédagogiques et finalités éducatives 859

C’est cette disparité que nous allons particuli@natinterroger ici. Nos travaux
portent sur le palier d'orientation lycée-univessitPlus précisément nous nous
intéressons au choix universitaire de bachelieziemsfiques.

Il. PROBLEMATIQUE

I1.1 Une orientation sexuée « naturelle » ?

De nombreux travaux se sont intéressés a l'oriemtacolaire différenciée des filles
et des garcons. Le point de départ de ces tragaipn Marry (2004) réside dans la
mesure de la meilleure réussite scolaire des filleprimaire au lycée, constat tardif
qui date des années 90 (Duru-Bellat, 1990 ; BaudefoEstablet, 1992). Ces
éléments ameénent alors a s'interroger sur les chiibrientation scolaire,
universitaire et professionnel des filles. On stgpé que des disparités profondes
existent par rapport aux garcons et que, notamnesfjlles ne s’orientent que de
facon marginale vers les disciplines socialemerbrisges, et parmi elles les
« sciences dures ».

Plusieurs facteurs explicatifs sont mis en avamt.ptemier renvoie a I'adhésion a
un stéréotype de genre selon lequel les filles sawins aptes que les garcons a
réussir dans les matiéres scientifiques mais pldines a réussir dans les
disciplines littéraires. A la lecture de ces travan s'apercoit que les sciences dures
sont particulierement sexuées : « Enfin, tous iévlocuteurs du Haut Conseint
affirmé l'origine purement culturelle des différ&sc observées entre filles et
garcons, les représentations mentales de la sci@ntexception de celles de la
médecine, restant dans notre société largemenganities a la vision de la
féminité». Ainsi, si trés jeunes, les filles sealéhent des sciences, ce n'est pas
parce qu’elles ont de moins bons résultats scelaas parce que l'orientation vers
ces études ne leur est pas « naturelle ».

Ce premier facteur explicatif se conjugue avec eux@éme. Les choix d’orientation
et de formation sexués a I'adolescence s’enracidens une socialisation primaire
encore fortement différenciée selon le sexe et @audtre ensuite renforcés par les
pratiques scolaires elles-mémes sexuées au plarldésns pédagogiques (et donc
des enjeux identificatoires), des contenus dispgndés pratiques différenciées
d’évaluation (Marro, 1992) et au bout du comptes adoix d’orientation de
formation et professionnels qui cristallisent leongtructions identitaires
différenciées. . On attend des filles qu’elles sbjgus dociles, plus conformes au
métier d’éléve, qu'elles « aiment » le francaistfiique les mathématiques (Marry
et Mosconi, 2006). Bien qu'obtenant de meilleusutiats scolaires que les garcons,
elles ne choisissent pas pour autant de suivrevdéss scientifiques « royales »
aujourd’hui afin de rester conformes aux attentesades. Lorsqu’elles deviennent

1 Rapport du Haut Conseil de la Science et de la T#aobie portant sur la question de la
désaffection pour les sciences paru en avril 2007.
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adultes, elles font des choix d’insertion professglle qui restent « cohérents »
avec ces schémas sociaux.

Cet ensemble de pratiques scolaires se répercutessaonstructions identitaires et
vient se conjuguer aux influences sociofamilialdmsi les filles, comparées aux
gargons, intérioriseraient des images déclassébgues par ces différentes
instances de socialisation. Elles manqueraient dienconfiance en elles et s’auto
sélectionneraient pour les filieres les plus co{eschet, 2002).

Ces facteurs explicatifs peuvent étre mis en ceet® avec un autre cadre
explicatif, celui du rapport au savoir.

I1.2 Une orientation comme forme d’expression du raport au savoir ?

Les positions sociologiques et/ou psychosociologggpeuvent étre est nuancées
depuis quelques années par la sociologie de l'expegg scolaire (Dubet et
Martucelli, 1996 ; Bautier et Rochex, 1998 ; Charlk®99).« Une observation fine

et une analyse des pratiques enseignantes permettent de mettre en évidence des
conduites différentes avec les éleves selon leur sexe, ce qui permet de supposer qu’ils
contribuent a la constitution de rapports au savoir différenciés chez les éleves selon
leur sexe » (Mosconi, 2003).

Dans cette orientation l'accent est mis sur la sg&te dune approche
constructiviste de I'expérience scolaire qui fait ld recherche du sens I'objet par
excellence de linterprétation sociologique. Daer#tec perspective, la socialisation
scolaire et familiale est envisagée a partir d'lewture en positif, comme prise dans
un rapport dialectique entre les processus de peafisation et ceux de
subjectivation. Cette approche, fondée sur I'étideapport au savoir, accorde une
relative autonomie aux acteurs en considérant eseirifluences des contextes
institutionnels et culturels ne sont ni mécaniques,univoques. Ce concept
médiateur présente I'intérét de relier le sujdeetavoir et donc de tenir compte des
caractéristiques subjectives ainsi que des comdiinhérentes a I'appropriation du
savoir. Celles-ci comprennent non seulement lesedae de l'orientation des
étudiants classiquement étudiés par les sociologn#s aussi les nécessités liées a
la production et a I'exercice du savoir (découpatdjesiplinaires, exigences liées a
la transmission et a la production du savoir sdignt). Mener notre étude en terme
de rapport au savoir nous permet donc de prendeempte plusieurs parametres
qui concourent aux choix disciplinaires des sujets.

Nous faisons I'hypothése que le choix d’orientagofuniversité est pluridéterminé.
Il dépend certainement de facteurs sociaux comme @éfinis plus haut, mais il est
aussi porteur du sens que le sujet attribue atlat®in qu'il vit. Ainsi, le choix
d’études est certes un choix de genre mais il pdesdformes différentes suivant les
raisons du choix disciplinaire, les attentes vissade la discipline et le rapport a
'apprendre.
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[1l. E TUDE EMPIRIQUE

I11.1 Présentation de I'échantillon

Notre échantillon est composé de 127 bachelieremtifiques primo-entrantes a
l'université. 36 sont inscrites en lettres ou sceanhumaines et sociales (LSHS)
(universités de Toulouse 1 ou 2), 33 en chimierinfitique-mathématiques-
physique (CIMP) et 58 en sciences de la vie et de la terre (S\Afijvérsité de
Toulouse 3).

1.2 Présentation du questionnaire

L'étude présentée ici vise a repérer les raisonstaix d'orientation a I'entrée a
l'université chez des bachelieres scientifiquesisPparticulierement, nous nous
sommes intéressés a des dimensions explicatives deoix comme les attentes vis-
a-vis de la discipline, le rapport a I'apprendréaateprésentation de I'université.

Le recueil des données a été réalisé par questienhas dimensions relatives aux
raisons du choix disciplinaires, aux attentes wésade la discipline et les modalités
du rapport a I'apprendre ont été étudiées a pdetita réponse a une série d’items
pour lesquels la réponse est donnée sur une édwlékert en 4 points, allant de
« pas du tout d'accord » a « tout a fait d’accard »

IV. RESULTATS

IV.1 Des caractéristiques communes

Sur I'ensemble des dimensions étudiées, nous alrxerun certain nombre de
caractéristigues communes a lI'ensemble des étediaatixquelles nous nous
sommes intéressées [mode de lecture du tableas leg® scores égaux ou supérieurs

a 3 montrent un accord avec l'item, tous les scimfésieurs a 3 un désaccord].

1 La premiére année de I'université de Toulouse P3abatier est organisée sans
spécialisation au premier semestre. Un choix discipe s’effectue a I'entrée du second
semestre.
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LSHS CIMP  SVT F p

Raisons du choix d’orientation

- les débouchés professionnels offerts 3,11 3,21 12 3,| 0,16| .85
Attentes vis-a-vis de la discipline

- acquérir des théories fondamentales 3,31 3,18 3,28 0,49 | .61
- acquérir une rigueur dans le raisonnement3,17 3,30 3,38 1,31 .27
- acquérir des méthodes de travail 3,03 3,06 3,09 0,06 | .94
- préparer le futur métier 3,39 3,58 3,64 1,67 | .19
- acquérir un savoir utile 3,67 3,37 3,57 2,31 .10
Rapport a I'apprendre

- écouter un cours 3,26 3,09 3,34 2,17 | .12
- écouter un enseignant passionné 3,72 3,72 3,41 1,27 | .28
- regarder un reportage a la télévision 3,14 3,15 3,26 0,53 | .59

Tableau 2 Moyennes des réponses aux items et taux de sagiofi

Quelle que soit I'orientation choisie a I'entréuniversité, les étudiantes attendent
de I'étude de leur discipline d’acquérir des thésfiondamentales, des méthodes de
travail et une rigueur dans le raisonnement. Elteghaitent obtenir un savoir utile,
leur permettant de préparer leur futur métier. €bat fait un choix d’orientation
pour lequel elles estiment qu'il va leur offrir déébouchés professionnels. Enfin,
leur rapport aux formes d’apprendre est celuisdijusque-la dans leur scolarité :
écouter I'enseignant dispenser son cours ou regardeeportage.

On peut considérer ce profil proche de celui ditcduétier d’éleve » défini par les
psychologues de I'éducation, profil dans lequel retrouve essentiellement des
filles. On peut donc supposer étre ici en présete profil représentatif du genre
et dans lequel se reconnaissent la plupart des,fijuelle que soit leur orientation.
Cependant, si tous les sujets partagent un cemtaimbre de caractéristiques dans
leurs attentes vis-a-vis de leurs études, ils ptése aussi, suivant les disciplines, un
certain nombre de différences qui sont présentémsres.
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IV.2 Des caractéristiques communes mais avec deveaux différents

LSHS CIMP  SVT F p

Raisons du choix d’orientation

- I'intérét pour le contenu de la discipline 3,61 ,13 3,57 7,41 .001
Rapport a I'apprendre

- faire des travaux pratiques ou dirigés 3,15 3,58 3,41 3,27 | .04
- lire un ouvrage 2,89 2,39 2,86 5,49 | .005
Représentation de I'université

- lieu de savoir 3,44 3,24 3,55 3,75| .03
- lieu d’apprentissage 3,33 3,03 3,47 6,63 | .002
- lieu de travalil 3,23 3,12 3,41 3,19 .05
- lieu d’autonomie 3,39 3,30 3,62 4,62 | .012
- lieu de culture 3,39 3,00 3,14 | 4,44 .014
- lieu de solitude 1,97 2,37 1,96 4,39 .014
- lieu de bien-étre 2,81 2,47 2,76 3,54 | .032

Tableau 3 -Moyennes des réponses aux items et taux de sagiufic

On constate ici que toutes les étudiantes ont iclenis orientation par intérét pour le

contenu dispensé. De mémes elles partagent unésegpation assez positive de
l'université, percue comme un lieu de savoir, @dil, de culture... C’est aussi un
lieu d’autonomie mais pas de solitude. Cependanir pous les items concernés il
est a noter que le score le plus faible est cedsi @udiantes en CIMP. Ceux sont
celles qui se reconnaissent le moins dans cett@geptation positive des études
universitaires.

Enfin, le dernier tableau présenté ci-dessous ptésee qui différencie les

étudiantes en sciences exactes des autres.
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IV.3 Un profil spécifique des étudiantes en CIMP

LSHS CIMP SVT F p
Raisons du choix d’orientation
- la réussite antérieure dans la discipline 1,71 003,| 2,97 24,91 .001
Attentes vis-a-vis de la discipline
- acquérir des savoir-faire 3,11 2,88 3,24 | 455 | .012
- satisfaire sa curiosité 3,44 2,78 3,48 11,93 | .001
- acquérir une culture générale 3,47 2,75 3,34 15,82 | .001
- s’enrichir sur le plan personnel 3,44 2,76 3,23 11,88 .001
- acquérir un savoir pour le plaisir 3,31 2,52 3,10 8,34 | .001
Représentation de I'université
- lieu de rencontre 3,19 2,91 3,24 3,39 | .04
- lieu de réalisation de soi 3,22 2,72 3,23 6,58 | .002

Tableau 4 — Moyennes des réponses aux items etléasignification

Ces derniers éléments qui concernent uniquemerétigiantes inscrites en CIMP
permettent d'affiner leur profil. Ainsi, elles eigplient leur inscription comme étant
dans la continuité de leurs choix faits au lycééesEn’attendent pas d’acquérir des
savoir-faire, une culture générale ou plus générate un savoir pour le plaisir.
Elles ne pensent pas plus satisfaire leur curiasité’enrichir sur le plan personnel.
L'université n’est percue ni comme un lieu de ramo® ni comme un lieu de
réalisation de soi. Ces derniers résultats tempérerique peu la représentation plus
positive commune a toutes les nouvelles entranfas@ersité. lls laissent penser
gue ces étudiantes en sciences exactes qui svestrdans la continuité de leur
choix de lycée, le font par goQt pour leur disciplimais ne présentent pas pour
autant une mobilisation ou une curiosité intellettas fortes. Elles ont fait un choix
qui s’inscrit dans la poursuite de ce qu’elles @nissi jusque-la mais n’en attendent
aucun plaisir, intellectuel ou personnel.

Ce dernier point est peut-étre a l'origine de lasatf@ction marquée pour les
sciences exactes a l'université, particulieremdrgzcles filles. C'est I'obtention
d’un savoir utilitaire qui est attendue, complétaindissocié de la notion de plaisir.
Or, on peut supposer que cette derniére dimensioprinordiale pour réussir dans
ses études. Sans doute ces résultats sont-ils austrroger du c6té du contexte
dans lequel se retrouvent ces filles, entouréesnit@jement de gargons et inscrites
dans une discipline « masculine ». Elles peuventsesgtir menacées dans leur
identité de genre et se mettre en retrait de tafttestes de réalisation de soi durant
leurs études.
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V. CONCLUSION

Ainsi, lorsque l'orientation scolaire des fillessgiu’aux études supérieures s'est
réalisée a contre courant du modéle stéréotypéedee gt que celles-ci s’engagent
dans les filieres scientifiques, ces choix de fdimmavalorisée socialement semblent
s'élaborer au détriment d’'une construction singelid’'un rapport au savoir plus
fondé sur des enjeux épistémo-philiques et idergga Cette démarche contre
stéréotypée des constructions identitaires diffdéms selon le genre parait
s’élaborer au détriment d'un rapport au savoir $grait en méme temps source de
personnalisation. Ce choix ambivalent entre le pfleincite a rester conforme au
«modeéle» de I'éléve-étudiant valorisé par son appance a la filiere scientifique,
et qui définit le statut de la réussite scolairepedfessionnelle, et le péle de
'engagement dans les études qui doit étre pricgiteent guidé par le plaisir et
I'épanouissement personnel, plus conforme au matdiglgenre, peut étre la source
d’'une remise en question plus fréquente des engamgendans le supérieur, sous
forme de désaffection ou d’abandon aprés un cesgie’un semestre de scolarité.
Un questionnement d’ordre pédagogique peut senibilegpertinent. En effet, ce
n'est pas tant la rencontre avec un contenu diseipé qui pourrait étre a I'origine
d’'un tel effet d’'abandon mais plutét le conflit idiéaire généré par la situation. Le
travail pédagogique a opérer porterait moins, akusdes éléments didactiques que
sur une réflexion quant a la légitimité socialpetsonnelle du choix de formation.
Ce que nous retiendrons des résultats obtenus,quieda construction des parcours
de formation scolaire nous parait fortement liée adles sociaux dévolus aux
individus : ainsi les filles et les garcons feraidas usages différents de I'appareil de
formation compte tenu des réles sociaux respedtiisles attendent dans la vie
professionnelle et dans la vie familiale. De cenpdie vue, les choix de formation
des filles qui paraissent conformistes sont en di@it réponses raisonnables et
adaptées aux attentes de la société vis a viesl'ell

L'école apparait comme un lieu de socialisationuéex paradoxal : a la fois
égalitaire et source de progrés social, elle ppdicdgalement au maintien du
systeme catégoriel asymétrique des sexes. A l'élaslegléves sont, encore, avant
tout des filles et des gargons.

L'école de la différence vaut pour les deux sekékes et gargcons s'y confrontent a
antagonisme entre les modéles sociaux désirgides leur propre sexe et les
modéles de ['‘éleve. Ces différences touchent diftdr domaines : celui des
interactions éléves-enseignants, celui des évahmtiLes différences de sexe se
retrouvent aussi dans les supports pédagogiques lgacontenu des manuels
scolaires, et bien sir dans les conseils en matieérentation.
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CHOIX DE LA FILIERE , UTILITE ET DIFFICULTES
DES ETUDES VUES PAR LES ETUDIANTS

Essai d’analyse des jugements

Alain Fernex, Laurent Lima

Laboratoire des Sciences de I'éducation de Gren(lfe602), France

Résumé

Cet article examine les impacts que peuvent avfiiérdntes especes de capital sur
les choix de filieres universitaires, les jugemeptstés sur l'utilité des études et
certaines caractéristiques des cursus. Empruntanitéérature sociologique traitant
des processus de scolarisation, des stratégiesedfacet des phénomeénes de
reproduction, I'article tente de mesurer I'intéd&t la notion de capital et le pouvoir
explicatif relatif de chaque espéce. Utilisant diesinées produites a 'occasion
d'une enquéte réalisée auprés d'étudiants de pays européens, cette recherche
permet de construire des indicateurs de dotatiodiféérentes espéces de capital et
de les mettre en relation avec des variables Bé&s filiere d’appartenance ou a
I'appréciation de I'utilité des études.

Mots-clés
Enseignement supérieur, université, étudiantstalapilturel, reproduction.

|. INTRODUCTION

Une recherche en cours, menée dans le cadre dREIREF (Fondation des Régions
Européennes pour la Recherche en Education et enakon), se donnait pour
principal objet d'étudier I'enseignement supériaurtravers des jugements formulés
par les étudiants eux-mémes. L'enquéte, réaliséggia de questionnaire dans trois
pays (France, Allemagne et Espagne), a permis uld@rrée nombreuses données
relatives au choix des filieres, aux jugements gour I'utilité des études, aux
conditions d'études et de travail, aux difficuli@hcontrées, aux jugements portés
sur l'organisation des enseignements et sur lestenos, aux anticipations
professionnelles réalisées.

L’'analyse des données ainsi rassemblées tend arenamie, de maniére tres
variable selon les themes abordés, des groupesctisd’étudiants peuvent étre
repérés en fonction des jugements portés, des atenpents ou des stratégies mises
en ceuvre dans le supérieur (Fernex et Lima, 20®&ant, cette variété est 'une
des modalités d'accés au phénoméne de diversificaties publics de
I'enseignement supérieur. Elle permet égalemergptécier et de mesurer certaines
des implications de cette diversification en termlegpratiques d’étude et de travail,
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d’engagement dans les études et plus généraleraanjpgort a celles-ci (Fernex et
Lima, 2006).

Un premier niveau d'analyse montre que la filiél@ppgartenance ainsi que le sexe,
plus que l'origine géographique, ont un pouvoir legiif fort pour rendre compte
de la variabilité. Cependant, et compte tenu dendture méme des données
rassemblées, il apparait clairement que les stestud’ordre simple de la
détermination directe ne peuvent s'appliquer ermiatiére et qu'il convient a
linverse de rechercher un ensemble de variablgdlicatives et sans doute
interdépendantes (Boudon et Bourricaud, 1982)aMeurs, le choix de la filiere est
lui-méme le résultat d'un long processus scolainecaurs duquel de nombreux
facteurs sont intervenus a des degrés divers (Boudy4 et 2001).

Dans cette perspective, nous proposons de comsties indicateurs de dotation des
étudiants en différents types de capital et de reeda pouvoir explicatif (sur les
jugements ou les stratégies) tout a la fois de wiade ces dotations ainsi que du
modele général mobilisé. L'hypothése de travaiémae emprunte aux travaux de
Bourdieu (1979, 1984, 1989, 1992). Dans les diffétrdravaux de l'auteur, il est
possible de repérer trois espéces fondamentaleapi&l, qui paraissent constituer
la véritable énergie de la physique sociale. Cha@emble par ailleurs disposer de
sous espéces. La premiéere est le capital écononilqu Bourdieu dit a plusieurs
reprises qu'il laisse a d’autres la charge de femidgmais dont on peut néanmoins
mesurer a quel point il est composite (1997) puwasijenglobe tout a la fois les
formes financiéres, technologiques, organisatideselet commerciales. La
deuxiéme est le capital social (1980) que l'autééfinit comme I'ensemble des
ressources actuelles et potentielles qui sont Aélaspossession d’'un réseau durable
de relations «plus ou moins institutionnaliséesintdiconnaissance et d'inter-
reconnaissance ; ou, en d’autres termes, a I'agmante a un groupe» (p. 1), groupe
lui-méme défini comme ensemble d’'agents dotés der@tés communes et étant
unis par des liaisons permanentes et utiles. lisiéroe est le capital culturel (1979)
dont l'auteur dit qu'il faudrait en réalité I'apel capital informationnel, et qui
existe sous les trois formes que sont I'état ino@¥par un travail d'inculcation et
d’assimilation consommateur de temps), l'état dibjéc (dans des supports
matériels, des biens culturels) et I'état institntialisé ('exemple le plus évident
étant celui des titres scolaires). A ces trois espéle capitaux vient s'ajouter le
capital symbolique qui est «la forme que I'une ‘autre de ces espéces revét quand
elle est percue a travers des catégories de pencanti en reconnaissent la logique
spécifique ou, si vous préférez, qui méconnaisisiitraire de sa possession et de
son accumulation» (1992, p. 94)

1 U’habitus, produit historique des conditionnemefisstitution du social dans les corps)
qui tend a reproduire la logique objective des é@mthements dés lors qu'il rencontre les
conditions de son exercice, c’est a dire des chasystemes de relations instituées pourrait
étre considéré lui aussi comme un capital. Il egihme tel mais présente la spécificité d’étre
incorporé, de se présenter sous I'apparence deéltimet d'étre en grande partie inintelligible
a celui qui le porte.
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Ces différents types de capitaux sont opérants wassles domaines de la pratique
qgue forment les champs. Un champ apparait comnjewrgui n’est certes pas le
fruit d’'une création délibérée, mais pour lequed gmieurs sont investis par et dans
le jeu. Et I'on peut, et c'est I'image que propaseplusieurs reprises Bourdieu,
considérer les différentes espéces de capitaux eocautant d’atouts dont disposent
les agents et dont la force varie dans les différehamps. En d’autres termes, les
atouts (les especes fondamentales de capital)enseraifficients dans tous les
champs, mais leur valeur relative serait variaklersle champ. Ce dernier est un
lieu d’affrontement entre les agents dans lequateh essaie de maximiser le profit
spécifique qui le caractérise. A priori, les agesust placés dans une position de
concurrence, mais comme le champ est le proddihidtoire, il existe des positions
différenciées, une répartition inégale des capitgux ont des répercussions sur les
caractéristiques ultérieures du jeu (Fernex et Gymgm, 2007). Chaque agent
définit ainsi ses enjeux, ses anticipations deipedf partant, ses investissements en
s'effor¢ant d’accumuler le type de capital propa champ.

Le modele d’'analyse fonctionne donc a priori enaigiue et cherche a rendre
compte de la transformation sociale. Pour autaat,n@me modeéle peut étre
mobilisé pour apprécier un état de la distributé&nun moment donné et ses
incidences sur les positionnements et les pratigque®diates (jugements portés sur
le jeu et les enjeux). Précisément, dans notreerebk, I'analyse conduite en termes
de dotation en différentes espéces de capital nagbegpas de rendre compte de
'ensemble du procés de scolarisation et des eftdidifs et respectifs qu’'ont pu
avoir chacune de ces espéces (Van de Werfhordiya&Buket Cheung, 2003) aux
différents moments. Elle ne donne également pasiral'ensemble du champ de
I'enseignement supérieur dans la mesure ou elke @wa cas des étudiants inscrits a
'Université. En revanche, une telle analyse présede l'intérét dans deux
directions complémentaires :

1. Dans quelle mesure le choix de la filiere pewdtie expliqué par des
dotations et des volumes différenciés des espéceapital ? Existe-t-il des
especes aux effets plus prégnants ? On voit bied'gu pourra ici dégager
des relations, mais pas établir des liens de dstugalisque la dimension
longitudinale fait défaut.

2. Dans quelle mesure les différentes raisons mésesavant pour justifier
'engagement dans les études (l'utilité de ces idezn) sont elles
explicables par ces mémes dotations et volumesj gire peuvent |'étre
également certaines des difficultés rencontrées.

L’examen de ces deux questions doit permettre @enmappréhender les relations
gu’entretiennent les étudiants avec leurs étudega@ements, attentes, difficultés)
dans une perspective d’analyse plus fine de larsifigation des publics de
I'enseignement supérieur.
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[I. C ONSTRUCTION DES INDICATEURS DE CAPITAL ET
POSITIONNEMENT DES DIFFERENTES FILIERES

Le questionnaire utilisé pour cette enquéte est lms un outil d'investigation
développé par I'Institut de recherche sur I'ensaigent supérieur de I'Université de
Constance. Il comprend 62 questions, déclinéestalién 425 variables, dans sept
grands domaines: choix de formation et attentes-awis des études;
comportements d’apprentissage et de travail; viétudiant; contacts et
communication ; expériences et problemes dans lesleg; utilisation de
'ordinateur et d’'Internet ; choix et représentatiade la profession future. Grace a
un travail préalable d’adaptation et d’harmonisattonduit en commun par les trois
équipes universitaires ayant réalisé 'enqliéie méme outil a ainsi été utilisé dans
les trois régions, dans des conditions de passajign sans étre absolument
identiques, autorisent toutefois une comparaisoternationale. En Bade-
Wurtemberg, les étudiants ont été interrogés dueasémestre d’hiver 2000- 2001.
Cette interrogation a été une partie gsurvey réalisé dans 13 universités de
'ensemble de I'Allemagne. Pour respecter les irapfsrde cesurvey les étudiants
allemands interrogés, appartenant aux UniversigéKatlsruhe et de Freiburg, ont
été choisis par tirage au sort, parmi tous lesigtisl des premieres années d'étude,
le questionnaire leur étant adressé par la posteCa&talogne et en Rhone-Alpes,
I'enquéte a été conduite au printemps 2002. Dandeex régions, ont été interrogés
des étudiants de troisieme année d'études supésieDans les trois régions, les
étudiants interrogés appartenaient a un échantibmstruit de fagon a tenir compte
de plusieurs criteres. D’'une part, comporter un m@rsuffisant d’individus pour
qgue soit assurée la variété requise au niveau deables indépendantes (PCS,
genre, régions, filieres). En second lieu, toucdans chaque région, une pluralité
d’'universités (2 universités en Bade-Wurtembergen6Catalogne ; et 8 en Rhone-
Alpes). En troisieme lieu, couvrir les principaléssciplines universitaires, en
retenant 'opposition historique entre humanités setences de la nature ; en
considérant les professions traditionnelles, comamenédecine et le droit; en
intégrant les professions nouvelles, dans le chdenpingénierie technologique et
de la gestion ; et en faisant leur juste place saignces humaines. En quatriéeme
lieu, choisir des formations (ou « dipldmes ») @yan minimum d’homogénéité
interne et comportant un nombre suffisant d'étudiarl’échantillon final a
comporté 984 étudiants en Bade-Wurtemberg, 182X3atalogne et 1230 en Rhdne-
Alpes, soit un total de 4037 étudiants réparti§ gmandes filieres : Lettres-langues;
Sciences humaines ; Droit; Economie ; Scienceamntés, et Ecoles d'ingénieurs
(intégrées a certaines universités).

1 L'Arbeitsgruppe Hochschulforschung de I'Universit@ Constance, le Département de
sociologie de I'Université Autonome de Barcelone, let Laboratoire de Sciences de
I'Education de I'Université Pierre Mendés-France@ble 2.
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II.1 Indicateurs de dotation en différentes especase capital

Certaines variables, issues du questionnement, oesidgrées comme étant
susceptibles de rendre compte d’'une espéce dealdpiiné, ont été sélectionnées.
Une méthode d’analyse factorielle de type AFCM a leasuite été employée.
L'analyse des corrélations existantes entre lembis permet ensuite de ne retenir
gue celles dont les modalités sont proches, de s$eltte qu'il devienne possible de
les combiner pour aboutir & un indice synthétiquiereeonstruit traduisant une
espéce de capital.

S'agissant du capital économique, l'indicateur d¢éation s'établit sur un axe qui
oppose trés clairement ceux des étudiants donttiefes sont financées par leurs
parents et ceux qui doivent travailler pour finantmurs études, selon plusieurs
modalités, pendant ou en marge de celles-ci (fraadarié au cours de l'année
universitaire, travail pendant les vacances, difiées formes d’emploi allant des
«petits boulots» a I'emploi salarié a plein tempis)ndicateur ainsi construit,
finalement composé de quatre variables, semble asbaiste dans la mesure ou le
financement des études (scolarité, hébergementadyitr bien I'existence ou non
d’'un capital économique apprécié par les revengspdeents ou, a l'inverse par le
recours au travail salarié en marge des étudesnilient de souligner que d’autres
variables, qui complétaient bien ces informatictsgdont les modalités étaient tres
proches, ont été écartées pour diverses raisomsi, Ales variables telles que la
perception d'un stress lié a la situation finaneiactuelle et future ou 'obtention de
bourse sur criteres sociaux se comportaient comgsealitres items, mais ne
contribuaient que faiblement a la formation ded’a’ l'inverse, la variable PCS du
pére (souvent considérée comme la meilleure tramudu capital économique) n'a
pas été prise en compte car elle ne se compogsitpmme les autres variables, ce
qui renvoie sans doute a un probléeme d’homogéngisates catégories dans le
cadre d’une enquéte internationale.

S’agissant du capital culturel, I'indicateur deatain s’établit sur un axe qui oppose
globalement ceux qui manifestent une forte promensa I'enrichissement
intellectuel et a la diversité culturelle au codesleurs études (le fait de suivre des
cours dans d'autres filieres, d'assister a deséentes publiques, d'attacher de
l'importance aux affaires publiques, aux arts & aulture) a ceux qui se contentent
de suivre les programmes de leur filiere et quiémeoignent que d'un faible intérét
pour les affaires publiques, les arts et la cultuliedicateur finalement construit est
composé de six variables. Il semble d’autant pidmiste que les variables «niveau
d'étude du pére» et «niveau d'étude de la méremyesd considérées comme
centrales pour apprécier une partie du capitalilitcontribuaient trés fortement a
la construction de I'axe et se comportaient comesealutres variables. Elles ont été
écartées car les effectifs étaient, pour certainedalités, trés faibles et tendaient a
fausser les contributions des autres items.

S’agissant enfin du capital social, I'indicateur diation s’établit selon un axe qui
oppose les étudiants qui indiquent connaitre diiewdiés relationnelles avec les
autres (étudiants, enseignants, professionnelsicomtrent des problémes pour
nouer des contacts et corrélativement ressentergnient le poids de I'anonymat
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dans I'enseignement supérieur, a ceux qui a I'seesemblent bénéficier d'un

réseau de sociabilité étendu et diversifié. L'iadgzir finalement retenu est formé de
sept variables. Il convient de noter ici que ldatiens avec les enseignants sont I'un
des traits qui différencient assez fortement ladiants.

Une analyse factorielle portant sur les trois espéle capital ainsi établies (les trois
indicateurs de dotation construits) fait ressatéiux principaux axes. Le premier est
formé par les capitaux sociaux et culturels quss@nt positivement et par le capital
économique qui agit faiblement et négativemerttaluit donc une relation positive

en dotation entre deux espéces de capital et epBd % de la variance. Le second
axe est formé principalement par le capital écogami et dans une bien moindre
mesure, positivement par le capital social et négatent (mais tres faiblement) par
le capital culturel. 1l explique 34 % de la varian€e dernier résultat doit étre relevé
puisqu’il traduit une certaine spécificité du capiéconomique dont la possession
semble étre relativement indépendante des deursautoir en opposition avec le

capital culturel. Il est intéressant de soulignae @ourdieu, lorsqu'il analyse les

pratiques de consommation des différentes classeisles (1979), aboutit a un

résultat voisin puisqu’il observe une structure dmiasme de la distribution du

capital, les dotations en capital économique étymhétrique et inverse de la

distribution du capital culturél

[1.2 Choix de la filiére et composition du patrimone

Une fois précisés les indicateurs des différentsgéees de capital, il parait
intéressant de projeter les disciplines dans lespéactoriel définit par ces
différentes espéces afin d’étudier les relationspguivent s'établir entre capital et
choix de la filiere (graphique 1).

Deux précisions préalables s'imposent. D’'une plhquéte, en portant sur les
étudiants de I'enseignement supérieur, traite guilic dont le parcours au sein du
systeme scolaire est déja long. C'est dire queubdiqpest particulier en cela qu'il a
franchi les différents systémes de filtre et ded&il'institution scolaire (orientation,
choix de parcours...), étapes au cours desquellediffésentes espéces de capital
ont pu agir plus ou moins fortement. Le fait qu'uespéce ne paraisse que
faiblement explicative ici ne permet nullement dger de ses effets au cours des
étapes antérieures. D’autre part, le public quipose I'échantillon ne représente
gu’une partie du public de I'enseignement supéri€er n'est donc que d'une partie
d'un champ, dans laquelle se développent certestdat®gies, dont il est possible
de rendre compte.

1 phénomene que l'auteur explique en considérantequifit escompté que peut attendre un
agent ou groupe d’'agents d'une stratégie de reptimfy par exemple scolaire, est affectée,
et donc variable, selon le volume et la compositienpatrimoine. En d’autres termes, la
propension a investir dans telle ou telle stratégipend du volume de capital détenu, mais
aussi du poids relatif d'une espéece de capital Gassucture patrimoniale.
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Graphique 1: Projection des disciplines dans #espfactoriel définit par les

capitaux (la taille des cercles est proportionn&lla dispersion des scores factoriels
au sein de la discipline)
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Le graphique tend a montrer que les filieres s’ardmt en premier lieu le long du
second axe, signifiant par la méme que le capgah@mique est le facteur le plus
discriminant. Le choix de I'engagement dans unerél releve bien évidement de
multiples facteurs, parmi lesquels les performanaetenues dans les disciplines
littéraires et scientifigues dans le secondaireupent une place centrale (Van de
Werfhorst, Sullivan et Cheung, 2003). En d’autezsnes, la dispersion observée au
sein du graphique peut s’expliquer par des écaetspdrformances scolaires
enregistrés lors des étapes antérieures de larig€odd qui détermineraient les
stratégies d’engagement a I'Université. Néanmadiasgorrélation avec le capital
économique existe ce qui signifie que ce dernisspde un pouvoir explicatif dont
il est difficile, dans le cas d’espéce de révéembde opératoire. Ainsi, ce capital a
pu agir tout au long de la scolarité pour soutémiperformance et lui procurer un
avantage comparatif (cours de soutien, choix déodalisation en fonction des
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établissements. 1) mais il a pu également agir, & performance seplégale, en
orientant vers les voies scolaires les plus inggne®s sur la base d'une appréciation
différenciée des codts, avantages et risques diééreits choix qui s'offrent
(Boudon, 1973 et 2001). Dans cette derniere petispecBoudon montre, en
s'interrogeant sur les raisons d’agir des actetisneutilisant des données sur les
parcours scolaires, que la situation sociale desillés fait qu’elles apprécient
difféeremment les risques, colts et avantages deektissement scolaire, et que se
trouve la le facteur principal permettant de rermnmpte des inégalités de parcours.
Quatre principaux groupes d'étudiants tendent adégager de I'examen des
relations existantes entre filiere et dotation Efékntes espéces de capital :

- Les étudiants de la filiere santé sont les sa@re dotés positivement dans
les trois especes de capital (mais particulierenféebnomique). Les
disciplines concernées présentent la caractérestidiétre longues et
sélectives. Deés lors, l'origine sociale, selon l&cemisme décrit par
Boudon, semble jouer un réle central en orientas \ces filieres des
publics qui présentent une certaine configuratian tdptyque co(t,
avantage, risque ;

- Les étudiants des filieres droit et sciencessiajue les éléves ingénieurs
présentent une dotation relative positive en chpitanomique et capital
social et négative en capital culturel. On peutspemue sont attirés vers
ces filieres des publics qui sont a la recherclimeal’position sociale et qui
trouvent, dans le caractére sélectif des étuddecfgmns instituées ou
sélection disciplinaire) un avantage important ;

- Les étudiants des filieres lettres-langues etre@s humaines et sociales
(psychologie, sociologie) présentent un systemeadation inversé puisque
ils sont relativement mieux dotés en capital celtiet moins en capital
économique ;

- Les étudiants de la filiere économique enfin seftivement moins dotés
dans toutes les especes de capital.

Les comportements observés des trois derniers gsolgemblent également
correspondre a certaines des hypothéses formubteBqurdieu. Les porteurs de
capital économique (ceux qui sont relativement midotés) se portent vers des
filieres scolaires qui devraient permettre de neaiimtou de conquérir des positions
sociales (Bourdieu parle ainsi de stratégies demesrsion du capital économique
en capital scolaire). Inversement, les catégoggsrioins bien dotées dans toutes les
especes, celles dont on peut également penserlegu'abcédent de maniere
croissante, mais récente a I'enseignement supgérgomentent vers des filieres
moins valorisées. L'explication peut étre de doubiure, les deux possibilités
apparaissant comme complémentaires. Elle peutiteadne autre appréciation des
risques avantages et colts des différentes filigegasfonction des performances
scolaires antérieures ou d’autres variables. Edigt praduire, dans les termes de la

1on peut ainsi noter qu'au sein de notre échantilles étudiants relativement les mieux
dotés en capital économigque sont également ceugrgsentent la plus grande proportion de
parcours sans retard (pas de redoublements au@elasscolarité).
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théorie de la reproduction, un mauvais sens dweplaat, c'est-a-dire 'engagement
dans des filieres qui ont été partiellement déssrigar ceux qui maitrisent mieux
l'institution scolaire et la valeur des titres.

[1l. D OTATION EN CAPITAL , JUGEMENTS PORTES SUR
L’ UTILITE DES ETUDES ET ANALYSE DE CERTAINES
DIFFICULTES RESSENTIES

Les différentes espéces de capital entretiennentieles avec le choix de la filiere.
D’autres données fournies par le questionnaire peemt d'apprécier dans quelle
mesure, les jugements portés sur l'utilité des etugfles raisons privilégiées) ou
certaines des difficultés ressenties sont égalemediées aux dotations en capital.
En dautres termes, ces dernieres permettent eliésppréhender des
positionnements et des stratégies.

Tous les résultats que nous allons présenter offdenix caractéristiques. Les
relations entre les variables sont significativess,qui tend a établir I'existence de
liens. Le pouvoir explicatif des espéces de capistl relativement faible pour
expliquer la variance.

I11.1 Dotations en capital et utilité des études

A l'occasion d'un précédent travail (Fernex et Ljn2006), les réponses des
étudiants relativement a I'utilité des études avaiété étudiées. Une analyse
factorielle montrait des regroupements de variablgsur de quatre principaux axes
sur lesquels les filieres, ainsi que les régioagasitionnaient de maniéere distincte.
Le premier axe mettait en avant la dimension persita des études dans la mesure
ou étaient privilégiées des variables telles gaeqisition d’une culture générale et
le développement des connaissances. Le second fassortir une autre dimension,
trés différente de la précédente, qui se caraatépar la recherche d’'un accés au
marché des élites (Lévy-Garboua, 1976, 1979),tledeé devant avant tout procurer
une position sociale et des revenus. Le troisien® @ouvait se définir par un
positionnement altruiste puisque les étudiants fmenii privilégier les services
rendus a la collectivité. Le quatrieme, enfin, tiadit la recherche d’'une maitrise
disciplinaire forte dans une perspective d’exerpicgessionnel.

Dans la présente recherche, nous proposons d'étigdieelations (en employant
une méthode de régression) qui s'établissent desedotations en différentes
espéces de capital et quatre variables différediagpréciation de I'utilité des
études, a savoir celles qui incarnent le mieux ehales axes préalablement repérés.
S’agissant du premier axe (développement persqreiebt la variable «acquisition
d’'une solide culture générale» qui illustre le i@e positionnement. Elle est liée
négativement avec les dotations en capital éconmmei social, et positivement
avec le capital culturel. Ce résultat peut s’intétgr sans doute de deux maniéres
complémentaires. D’une part, ce positionnement peaduire les effets cumulés
d’apprentissages intergénérationnels (I'intégratiame dégradation des conditions
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matérielles de linsertion) et le repli vers l'argent de la culture désintéressée
(Passeron, 1982). D’autre part, il peut traduirefdié que la valeur symbolique
attachée aux titres universitaires (le prestigesdés a des marchés symboliques...),
par essence plus insaisissable, résiste mieux guseelle valeur proprement
économique des choses et des personnes.

S'agissant du deuxieme axe (accés au marché des)gt’est la variable «acquérir
une position sociale élevée» qui illustre avec laspde poids ce type de
positionnement. Elle est liée positivement aveddtation en capital économique et
négativement avec le capital culturel. C'est done wision relativement utilitaire
des études qui prédomine et qui met I'accent sucalectére protecteur ou de
signalement du dipléme sur le marché du travaie(®p, 1974 ; Arrow, 1973). La
position sociale initiale semble ici intervenir date choix de la filiere, mais
également dans la relative confiance quant a Isigiance de la valeur économique
des titres sur le marché du travail.

S’agissant du troisieme axe (positionnement atejji€’est la variable «contribuer a
I'amélioration de la société» qui illustre mieuxpesitionnement. Elle est fortement
et positivement liée au capital culturel, faibletnan capital social et non liée au
capital économique. Elle présente donc un cas derdfi différent des deux
précédents. On peut retrouver ici a la fois dedigtis dotés d’un important capital
économique et qui sont par exemple engagés dafileta santé et des étudiants
moins bien dotés dans cet espéce de capital etisgrit les concours de la fonction
publique, et plus particulierement les métiers'eieskeignement.

Le quatrieme axe enfin (maitrise disciplinaire) ésttement caractérisé par la
variable «recevoir une formation scientifique».eEéist liée positivement avec le
capital économique et le capital social. En cela, positionnement tend a se
rapprocher de celui qui plagait I'utilité des étsddans la possibilité offerte
d’accéder au marché des élites, mais s’en distingaeamoins sur un plan. Le choix
de la filiere parait bien guidé par une stratégielasre de valorisation du capital
économique, mais les modalités d’acces au marchélites semblent plus diffuses
ou moins certaines.

[11.2 Dotation en capital et difficultés ressentiesau cours des études

Le questionnaire a l'origine des données permettaiterroger les étudiants sur les
difficultés principales gu'ils ressentaient au cde leurs études (en attribuant une
valeur a ces difficultés sur une échelle). Il cemtidonc d’apprécier dans quelle
mesure les dotations dans les différentes espéeesapital peuvent avoir des
incidences sur la perception de certaines catégalgedifficultés, non pas celles
liees aux questions matérielles, mais davantadescites aux apprentissages et au
travail exigé par les études universitaires.

Une premiére variable, relative aux jugements gosté I'effort imposé au sein de
la filiere, apparait faiblement liée avec le cdpit@onomique et le capital culturel.
Seul lindicateur de capital social semble inteivest témoigner du fait que
I'isolement et la faiblesse des relations (avecdeses étudiants, les enseignants)
tendent a élever ce sentiment de difficulté. Ivarde méme pour une autre variable
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portant sur les périodes d'’examens et les probléteepréparation que peuvent
ressentir certains étudiants ainsi que pour unéahlar relative aux difficultés
d’orientation dans I'enseignement supérieur.

Au total, quels que soient les choix de filieregestjugements portés sur I'utilité des
études, il ne semble pas que les indicateurs detidioten différentes espéces de
capital disposent d’un pouvoir explicatif fort eratiére de perception différenciée
des difficultés liées aux apprentissages, excepiite du capital social dont la
faible dotation produit des effets négatifs. Enutfas termes, les difficultés
ressenties par certains étudiants ne se distrifpgnselon un ordre lié aux dotations
en deux espéces de capital.

Ce résultat tendrait a renforcer 'hypothése sédguelle le capital €conomique joue
un role central. Les difficultés matérielles, efegfsont, elles, étroitement liées a la
position sociale initiale et générent des compoet@sd’engagement a plein temps
dans les études ou, a contrario, des comporterd&rsupation de postes de travail,
selon plusieurs modalités, en marge des étudesaphial économique agirait ainsi
directement dans le choix des filieres, selon legatités précédemment évoquées,
mais n'aurait en revanche pas d’incidence sur fagmion de difficultés de nature
scolaire, ces derniéeres relevant d’'autres factexpbcatifs.

V. CONCLUSION

Des résultats présentés se dégagent trois priesipadnclusions, qui offrent de
l'intérét dans la perspective d’'une analyse plécige de la diversité des publics de
'enseignement supérieur, des positionnements édogit des jugements portés sur
l'institution universitaire :

» La construction d'indicateurs de dotation en déféies especes de capital
se révele pertinente dans la mesure ou elle pedimtfroduire dans
l'analyse des variables dont le pouvoir explicalbifen que relativement
faible, est néanmoins significatif et peut donneu la des interprétations.
En revanche, les relations observées doivent biem @ercues comme
telles, et non dans une perspective d’analyse usar les éléments font
défaut pour apprécier a quels moments des parcetrselon quelles
modalités, les variables mobilisées peuvent int@rve

* Le principal résultat du travail tend a signifianegla dotation en capital
économique est la variable qui permet le mieuxeshelie compte tout a la
fois de Il'orientation et du choix de la filiere warsitaire, mais également
des jugements portés sur l'utilité des études, pme partie du public,
particulierement celle engagée dans les filieregyss comme les plus
prestigieuses au sein de notre échantillon (le glosvent les filieres
sélectives). Ce capital a pu intervenir en amonlkUieiversité de maniére
indirecte en procurant un avantage comparatif geo{performance) ou de
maniére directe, au sens de Boudon, en produissiteffets dans la
perception différenciée des colts, avantages @tigss associés a chacune
des voies offertes. Dans cette derniere perspectire peut faire
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'hypothése que cet effet de la position socialdiale doit également
intervenir dans le processus d'orientation univens ;

» Certaines des analyses développées par Bourdieu stemtravail sur les
classes sociales se révelent en revanche relatitecoatredites, ou peu
vérifiées, par les résultats obtenus. Peut étrétegtde fait est-il imputable
a I'échantillon retenu et qui ne donne a voir qe'yrartie du champ de
'enseignement supérieur. Néanmoins, sous un éwacateur (Bourdieu,
1979), l'auteur évoque «le temps de la compréhansé donc le décalage
dont seraient victimes ceux qui, accédant de manigicente a
'enseignement supérieur, ne percevraient pas legngménes de
dévaluation matérielle affectant certains titresceataines filiéres. Certes,
le méme auteur tend a relativiser, non pas latééalu phénoméne de
dévalorisation, mais la réalité de sa perceptiarigmacteurs en mobilisant
la double explication de la valeur symbolique dé&eg sur des marchés
symboliques (des effets d’hystérésis plus margedu poids de I'habitus
qui conduirait a appliquer au nouvel état du maétitres des catégories
d’appréciation correspondant a un état antériewr ad®nces objectives.
Mais précisément, Bourdieu considere que ceux lneséqui sont les
mieux dotés en capital culturel sont les moinsiead@ étre les victimes de
ces effets de décalage ou de dévalorisation puitawotation en cette
espéce de capital procure tout a la fois un sditmeé du placement et une
connaissance pratique et savante des fluctuationsagdché des titres et des
filieres scolaires. Or au sein de notre échantilles publics relativement
mieux dotés en cette espéce ne témoignent pas td@veatage, au
contraire, sont plus représentés dans les filigr@iss valorisées et tendent
davantage a mettre en avant la vision de la culié®ntéressée comme
raison de I'engagement dans les études.
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